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und Dr. Julia Hellmer zu erwähnen, die sich freundlicherweise viel Zeit dafür nahmen, mich 
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Bedanken möchte ich mich auch bei meiner Familie und meinen Freunden, die sehr viel 
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Die vorliegende Arbeit widmet sich der theoretischen Fundierung, empirischen Erforschung 
und fachdidaktischen Weiterentwicklung einer sprachenübergreifenden Vernetzung zwischen 
den schulischen Fremdsprachenfächern Englisch und Latein im lex. Bereich. Da es sich dabei 
um ein Schulbegleitforschungsprojekt handelt, wird zunächst der Ausgangspunkt der For-
schung dargelegt: So erfolgt zuerst die Erläuterung des Modells ‚Latein Plus’ (Kap. 1.1) und 
des interdisziplinären Netzwerks ELiK (Kap. 1.2). Daran schließt sich die Verortung des For-
schungsprojekts im Kontext der Fremdsprachenforschung an (Kap. 1.3). Es folgen die kurze 
Vorstellung der teilnehmenden Schulen, Lehrkräfte und Lerner (Kap. 1.4) und die Entwick-
lung der forschungsleitenden Fragestellung (Kap. 1.5). Anschließend wird der Forschungsan-
satz Schulbegleitforschung skizziert (Kap. 1.6) und zuletzt die Konzeption und der Aufbau 
der Arbeit durch das so genannte Strukturmodell dargelegt (Kap. 1.7). 
 
1.1 Das Modell ‚Latein Plus’ 
Gemäß dem Modell ‚Latein Plus’ wird der Einstieg in die 2. Fremdsprache Englisch an alt-
sprachlichen Gymnasien und Gymnasien mit altsprachlichem Zug1 von der 6. bzw. 7. Klasse 
in die 5. Klasse vorgezogen, sodass die Fremdsprachen Englisch und Latein ab der 5. Klasse 
parallel unterrichtet werden. Die SchülerInnen erhalten fünf Wochenstunden Lateinunterricht, 
der Englischunterricht wird zwei- bis dreistündig erteilt. Damit können die in der Grundschu-
le erworbenen Englischkompetenzen lückenlos fortgeführt werden. 
Mit dem Modell ‚Latein Plus’, das aus der Praxis heraus für die Praxis entwickelt wurde, rea-
gieren altsprachliche Gymnasien auf strukturelle Veränderung im Bereich der schulischen 
Fremdsprachenfolge und damit auf einen dringenden Handlungsbedarf. Zusätzlich zu den 
ohnehin stark rückläufigen Anmeldezahlen seit den 1960er Jahren (Kipf 2006: 170) führte die 
Einführung des frühbeginnenden Fremdsprachenunterrichts an Grundschulen in den 1990er 
Jahren schließlich zu einer reellen Bedrohung des altsprachlichen Bildungsganges (vgl. Doff 
und Kipf 2007: 261, Kipf 2006: 452, Falk 2002: 20, Schöneich 2006). Seit dem Schuljahr 
2004/05 ist der Einstieg in eine Fremdsprache bundesweit ab der 3. Klasse verpflichtend, und 
die überwiegende Mehrheit der Grundschulen entschied sich für die engl. Sprache.2 Mit der 
im altsprachlichen Bildungsgang üblichen Sprachenfolge – Latein als 1. Fremdsprache vor 
Englisch als 2. Fremdsprache3 – kann die Kontinuität des Englischlernens4 damit nicht ge-
währleistet werden: Der Englischunterricht setzt normalerweise erst in der 6. oder 7. Klasse 
ein. Aus sprachlerntheoretischen Gründen ist eine solche Unterbrechung des Englischlernens 
wenig sinnvoll. Zu dieser Übergangsproblematik merkt Thies (2004: 55) an: „Der Verände-
rungsdruck auf die weiterführenden Schulen allgemein, diesen Übergang didaktisch und pä-
                                                
1 Im weiteren Verlauf der Arbeit beinhaltet der Begriff ‚altsprachliche Gymnasien’ auch Gymnasien mit alt-
sprachlichem Zug. 
2 Zu den Gründen der Entscheidung für den Englischunterricht zählen u.a. organisatorische und finanzielle As-
pekte, die Fremdsprachenfolge an weiterführenden Schulen, die Nachfrage von Eltern und die Verfügbarkeit von 
Lehrkräften und Lehrwerken (vgl. Sarter 2006: 18f). Im Schuljahr 2009/10 erhielten 27% der Erst-, 40% der 
Zweit-, 94% der Dritt- und 95% der Viertklässler Englischunterricht (Statistisches Bundesamt 2010). 
3 Altsprachliche Gymnasien halten an der Denomination – Latein als 1. und Englisch als 2. Fremdsprache – fest, 
was sich v.a. durch das altsprachliche Profil dieser Schulen erklärt.  
4 In dieser Arbeit werden die Begriffe ‚lernen’ (learning) und ‚erwerben’ (acquiring) theorieneutral gebraucht, 
da heute nicht mehr von einer eindeutigen Trennung zwischen einer natürlichen (implizit, unbewusst, unintenti-
onal) und gesteuerten (explizit, bewusst, intentional) Sprachaneignung ausgegangen wird (vgl. Müller-Lancé 
2013: 19f, De Bot et al. 2005: 62, Edmondson und House 2000: 11f).  
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dagogisch mit Blick auf Ansätze der Primarschulen so zu gestalten, dass man deren gute An-
sätze aufnimmt und weiterführt, [...] nimmt zu.“  
Vor diesem Hintergrund zogen Ende der 1990er Jahre die ersten altsprachlichen Gymnasien 
den Englischunterricht in die 5. Klasse vor.5 Während er zunächst den Status einer (ver-
pflichtenden) AG hatte, wurde er schließlich zu einem regulären, d.h. benoteten und verset-
zungsrelevanten Unterrichtsfach. Da in der Folge die Anmeldezahlen an diesen Schulen deut-
lich gesteigert, teilweise verdoppelt oder verdreifacht werden konnten (PZ 2006: 9, Bildungs-
klick 2004, Thies 2004: 56, Falk 2002: 20, Reinhart 2002: 18), breitete sich das Modell in 
nahezu allen Bundesländern aus, insbesondere in Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen, 
Hessen und Rheinland-Pfalz.6 Damit wird das Modell offenbar den Bedürfnissen von Schüle-
rInnen und Eltern gerecht. Selbstverständlich müssen diese Entwicklungen vor dem Hinter-
grund der seit der Jahrtausendwende deutlich gestiegenen Popularität des altsprachlichen Bil-
dungsganges bzw. des Lateinunterrichts gesehen werden (vgl. Maier 2008: 12, Schöneich 
2006), inzwischen sind die Anmeldezahlen allerdings erneut rückläufig (Eurydice 2012). Un-
abhängig davon versteht sich das Modell als innovative Reaktion von Schulen (und Ministe-
rien) auf bildungspolitische Veränderungen im Bereich des schulischen Fremdsprachenunter-
richts. 
Das Modell ‚Latein Plus’ zielte von Anfang an eindeutig auf die Stärkung des grundständigen 
Lateinunterrichts und des altsprachlichen Bildungsganges durch eine sinnvolle Gestaltung des 
Übergangs im Bereich des Fremdsprachenunterrichts ab. Daneben birgt das Modell jedoch 
auch ein gewisses Potenzial für die did.-meth.7 Gestaltung des Englisch- und Lateinunter-
richts: „Wenn Schülerinnen und Schüler ab der Jahrgangsstufe 5 in zwei Fremdsprachen un-
terrichtet werden, [...] darf man einander nicht weiterhin didaktisch und methodisch ignorie-
ren” (Thies 2002: 3). Das parallele Angebot von Englisch und Latein könne eine „scheinbare 
Konkurrenz-Situation“ in „ein didaktisches Konzept gegenseitiger Ergänzung“ transformieren 
(Thies 2004: 54f, vgl. Falk 2002: 22). So bemühen sich etliche Schulen, Fachschaften, Konfe-
renzen und Arbeitsgruppen um Vorschläge für eine sprachenübergreifende Vernetzung der 
beiden Fächer im sprachlichen Bereich (Lexik, Grammatik, Morphologie, Syntax, Tempora), 
bei der Textarbeit (Interpretation und Analyse, Sprachmittlung), im kulturgeschichtlichen 
Bereich (Sprachwandel, Sprachgebrauch), im sprachlernmethodischen Bereich (Lernstrate-
gien und -techniken) oder sogar im kommunikativ-interaktiven Bereich (bspw. Begrüßung, 
Vorstellung, Einkaufen), um dadurch das Fremdsprachenlehren und -lernen zu unterstützen.8 
Dazu wurden inzwischen zahlreiche unterrichtspraktische Vorschläge gemacht (vgl. Doff und 
Kipf 2013a, Thiele 2004, Thies 2002, Visser 1995), Workshops, Fortbildungen und Arbeits-
                                                
5 So insbesondere das Wieland-Gymnasium in Biberach an der Riß (BW) im Schuljahr 1996/97 (vgl. das ‚Biber-
acher Modell’, Falk 2002) oder das Burggymnasium in Essen (NRW). Das ‚Biberacher Modell’ und das Modell 
‚Latein Plus’ unterschieden sich ursprünglich in der Anzahl der Wochenstunden im Fach Englisch (zwei bis 
drei), inzwischen ist dies nicht mehr konsistent mit einem der Modelle verbunden. Im weiteren Verlauf der Ar-
beit wird aufgrund der an der empirischen Studie beteiligten Schulen der dort gewählte Begriff ‚Latein Plus’ 
verwendet (vgl. Kap. 1.4). 
6 In Baden-Württemberg und Nordrhein-Westfalen haben mehr als die Hälfte, in Rheinland-Pfalz fast alle alt-
sprachlichen Gymnasien das Modell übernommen (Thies 2004: 56, Falk 2002: 20, Reinhardt 2002: 18), in Bay-
ern ist der Schulversuch „Latein/Französisch + Englisch in Jahrgangsstufe 5“ angelaufen (vgl. Ungerer 2013). 
7 Aufgrund ihres Verweisungszusammenhangs wird in der vorliegenden Arbeit die Methodik als Teilbereich der 
Didaktik aufgefasst (vgl. Kron 2008: 31f). 
8 Grundsätzlich impliziert das Modell keine unterrichtspraktische Vernetzung der beiden Fächer, ‚Latein Plus’-
Schulen wählen ihre individuelle Umsetzung. Inwiefern eine sprachenübergreifende Vernetzung an den einzel-
nen ‚Latein Plus’-Schulen tatsächlich stattfindet, kann nicht genau gesagt werden. 
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tagungen angeboten (bspw. DAV-Bundeskongress 2010 und 2008) und schulübergreifende 
Arbeitsgemeinschaften gebildet (vgl. Vollrath und Martin 2003 für Hessen). 
Auch in Rheinland-Pfalz soll das Modell ‚Latein Plus’ den „Akzeptanzverlust für die Schulen 
mit altsprachlichem Profil vermeiden“ helfen (PZ 2006: 2) und damit als unterstützende Maß-
nahme für den altsprachlichen Bildungsgang fungieren. In Bezug auf die did.-meth. Gestal-
tung liegt dort allerdings eine besondere Situation vor. Bereits im Jahr 2002 wurde die Pro-
jektgruppe ‚Latein Plus’ auf Initiative des Ministerialrats und Fachreferenten für alte Spra-
chen des rheinland-pfälzischen Ministeriums für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und 
Kultur gegründet.9 Nach einer zweijährigen Projektphase von 2003 bis 2005 an sieben Schu-
len umfasst die Projektgruppe mittlerweile 16 ‚Latein Plus’-Schulen von insgesamt 23 alt-
sprachlichen Gymnasien.10 Damit ist die Projektgruppe bundesweit der einzige Zusammen-
schluss von ‚Latein Plus’-Schulen unter ministerieller Koordination. Sie veranstaltet zum Teil 
mehrmals jährlich Arbeitstreffen, um aktuelle Fragestellungen, zukünftige Entwicklungen und 
praktische Unterrichtsvorschläge zu diskutieren.11 Somit verbindet die Projektgruppe did.-
meth. Konsequenzen mit den strukturellen Veränderungen im Bereich der Sprachenfolge: 
[Es] soll nicht nur eine Lücke in der Kontinuität des Englischen geschlossen, sondern die Ver-
schiedenheit des Einstiegs in die antike und in die moderne Fremdsprache zu wechselseitiger An-
regung und Zuarbeit genutzt werden. So ermöglicht ‚Latein Plus’ auf der Grundlage gemeinsamer 
Unterrichtsplanung – auch mit dem Fach Deutsch und weiteren Fächern – ein in Teilbereichen 
vernetztes Lernen und die frühe Anwendung transferierbaren Sprachwissens (PZ 2006, Vorwort). 
An anderer Stelle ist die Rede von „Möglichkeiten der konzeptionellen Zusammenarbeit für 
den parallelen Sprachenunterricht“, daneben werden auch „neue didaktisch-methodische Op-
tionen in der Spracherwerbsphase” betont (ebd.: 2). So wird in Rheinland-Pfalz mit dem Mo-
dell ‚Latein Plus’ der Anspruch verbunden, die Fächergrenzen zwischen dem Englisch- und 
Lateinunterricht zu überwinden und die sprach- und kulturgeschichtliche Verwandtschaft für 
das Fremdsprachenlehren und -lernen zu nutzen. Die Projektgruppe hat ihre bisherige Arbeit 
mit der Veröffentlichung einer Handreichung zur Theorie (PZ 2006), zur praktischen Umset-
zung (PZ 2008) sowie zu didaktischen Ansätzen (Ministerium 2013) des Modells dokumen-
tiert.  
Während das Modell ‚Latein Plus’ also zunächst lediglich wie eine strukturelle Lösung zur 
Stärkung des altsprachlichen Bildungsganges erscheint, birgt es darüber hinaus ein großes 
Potenzial für die sprachenübergreifende Vernetzung von schulischen Fremdsprachenfächern. 
  
                                                
9 Das Projektteam umfasst die FachleiterInnen Englisch und Latein (sowie ggf. die Schulleitung) jeder Schule. 
10 Zwei der Gymnasien haben das Modell für die Fortführung des Französischunterrichts aus der Grundschule 
eingeführt (‚Prümer Modell’, vgl. PZ 2006). 
11 Zu den Arbeitstreffen wurden neben Verlagen, Grundschuldidaktikern und erfahrenen ‚Latein Plus’-Lehrkräf-
ten auch universitäre Referenten für das Fach Englisch eingeladen, bspw. im Jahr 2003 Prof. Dr. Konrad 
Schröder und in den Jahren 2007 u. 2008 Prof. Dr. Wolfgang Hallet (vgl. PZ 2013). 
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1.2 Das Netzwerk ELiK 
Das interdisziplinäre Netzwerk ELiK (Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation) wurde 
im Jahr 2007 gegründet. Es untersucht die Möglichkeiten einer Annäherung der Schulfremd-
sprachen Englisch und Latein durch eine wissenschaftliche Begleitung des Modells ‚Latein 
Plus' (Doff und Kipf 2013 und 2007).12 Die Universitäten Bremen (Fachdidaktik Englisch), 
Berlin (Humboldt-Universität, Didaktik der Alten Sprachen) sowie Siegen (Anglistik, Ange-
wandte Sprachwissenschaft) widmen sich damit der bisher kaum erfolgten theoretischen Fun-
dierung, empirischen Erforschung und did.-meth. Weiterentwicklung des Modells, das seit 
mehr als zehn Jahren existiert, aus der Perspektive der jeweiligen Fachdidaktiken:  
Insgesamt ist weitgehend unbekannt, unter welchen Bedingungen, mit welchen Zielsetzungen und 
mit welchem Erfolg beide Fächer miteinander verknüpft werden. Die Kenntnis darüber ist jedoch 
für eine systematische und nachhaltige Kooperation der beiden Fremdsprachenfächer unbedingt 
erforderlich. (Doff und Kipf 2007: 263). 
Das vorliegende Forschungsprojekt entsteht im Kontext des Netzwerks ELiK und widmet 
sich dem oben umrissenen Forschungsbedarf. 
Das Interesse des Netzwerks an dem Modell ‚Latein Plus’ erklärt sich vornehmlich durch das 
damit verbundene innovative Potenzial für eine konzeptionelle Weiterentwicklung des schuli-
schen Fremdsprachenunterrichts in Richtung eines sprachenübergreifenden Ansatzes unter 
Berücksichtigung der alten Sprachen. Eine Vernetzung mit dem Fach Latein bietet die Mög-
lichkeit, die Rolle von Sprachreflexion und sprachlicher Bildung im Kontext eines primär auf 
kommunikativer Handlungskompetenz ausgerichteten modernen Fremdsprachenunterrichts zu 
untersuchen (vgl. Kap. 2.3.3). Zudem könnte seine wissenschaftliche Begleitung wertvolle 
Hinweise auf die grundsätzliche Vernetzung mit anderen (modernen) Fremdsprachenfächern 
und das Zusammenführen von Fremdsprachenlernprozessen auch an nicht-altsprachlichen 
Gymnasien geben.13 Des Weiteren könnte das Modell ‚Latein Plus’, in das sehr häufig auch 
das Fach Deutsch eingebunden ist, erste Schritte in Richtung der Gestaltung eines schulischen 
Gesamtsprachenkonzepts aufzeigen (vgl. Kap. 3.1.1.4). 
Ein Grund für das Engagement der Englischdidaktik bei der Erforschung des Modells ‚Latein 
Plus’ ist die bislang deutliche Zurückhaltung des Faches Englisch in Bezug auf die Weiter-
entwicklung des Modells (vgl. Ungerer 2013: 50). Publikationen gehen fast ausschließlich auf 
das Fach Latein zurück.14 Dies ist umso erstaunlicher, da die durch das Modell hervorgerufe-
nen strukturellen Veränderungen wie die Umverteilung der Wochenstunden hauptsächlich das 
Fach Englisch betreffen. Dass das Modell den direkten Anschluss an die in der Grundschule 
erworbenen Englischkompetenzen ermöglicht und der Englischunterricht durch seinen Vor-
zug in die 5. Klasse insgesamt einen größeren Stellenwert für Eltern, SchülerInnen und Lehr-
                                                
12 Mitglieder des Netzwerks haben bislang erzielte Teilergebnisse auf Tagungen und Lehrerfortbildungen vorge-
stellt (vgl. Doff und Kipf 2013, Kipf 2013, Lenz 2013, Sass 2013, Siebel 2013, Lenz 2012b und 2012c, Doff und 
Lenz 2011, Siebel 2011). 2011 veranstaltete das Netzwerk die Fachtagung ‚English meets Latin: Schulfremd-
sprachen vernetzen - Unterricht entwickeln’. 
13 So empfiehlt bspw. das Staatliche Schulamt Hessen die grundsätzliche Vorverlegung der 2. Fremdsprache 
Englisch nach dem Muster des Modells ‚Latein Plus’ (Staatliches Schulamt 2006: 32). In anderen Bundesländern 
erhalten sämtliche weiterführenden Schulen insbesondere vor dem Hintergrund der Schulzeitverkürzung inzwi-
schen die Möglichkeit, die 2. Fremdsprachen in die 5. Klasse vorzuverlegen, so bspw. in Baden-Württemberg 
seit dem Schuljahr 2007/08 in Bezug auf die 2. Fremdsprache Latein (Landesinstitut 2005). 
14 Dies illustrieren bspw. diverse Ausgaben der Fachzeitschrift ‚Der Altsprachliche Unterricht’: „Lateinunterricht 
und neue Sprachen“ (1981/1), „Fächerübergreifender Unterricht“ (1995/4+5), „Die ersten Lateinstunden“ 
2001/3, „Englisch und Latein“ (2002/1), „Latein & Romanische Sprachen“ (4/2005). 
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kräfte erhält, liegt eindeutig im Interesse der Englischdidaktik. Dementsprechend sei es not-
wendig, dass sich das Fach Englisch „mit der Nutzung der Synergien in beiden Sprachen un-
voreingenommen auseinandersetzt und so zu einem schlüssigen didaktisch-methodischen 
Konzept gelangt“ (Ungerer 2013: 51). Vor dem Hintergrund der zunehmenden Verbreitung 
des Modells liegt es also nahe, die allgemeine Zielsetzung einer Vernetzung mit dem Latein-
unterricht insbesondere in Anbetracht der geringen Wochenstundenzahl genauer zu erfor-
schen, um so einen angemessenen Zuwachs an Englischkompetenzen im Anfangsunterricht 
an altsprachlichen Gymnasien sichern zu können. 
 
1.3 Fachdidaktische Verortung: sprachenübergreifendes Lehren und Lernen 
Das Modell ‚Latein Plus’ ist ein bislang von den (modernen) Fremdsprachendidaktiken wenig 
beachtetes Beispiel für die Vernetzung von zwei schulischen Sprachenfächern in der Schul-
praxis. In fachdidaktischer Hinsicht kann es damit an den Diskurs zum sprachenübergreifen-
den Lehren und Lernen angeknüpft werden: Die Entwicklung eines sprachenübergreifenden 
Ansatzes zwischen schulischen Fremdsprachenfächern ist ein hoch aktuelles Thema innerhalb 
der Fremdsprachendidaktiken, der fremdsprachendidaktischen Forschung und der Schulpraxis 
(vgl. Hildenbrand und Reutter 2011, Hallet und Königs 2010, Behr 2007).15  
Behr (2007) legt zwei verschiedene Bezugsebenen für den Begriff des sprachenübergreifen-
den Lernens vor (vgl. Behr und Kierepka 2009). Einerseits wird es definiert als „Konzept zur 
Förderung von Mehrsprachigkeit und Sprachlernbewusstheit im Sinne eines Ziels von Schu-
le” (Behr 2007: 18). Damit ist die konzeptionelle und bildungspolitische Dimension des 
Fremdsprachenunterrichts im Sinne eines integrativen Sprachlehr- und -lernkonzepts ange-
sprochen. Andererseits konzeptualisiert Behr sprachenübergreifendes Lernen auf der Ebene 
der Gestaltung individueller Lernprozesse „als Lernstrategie für das Verstehen und Sich Ver-
ständigen im Sinne eines persönliche[n] Lernziels” (ebd.). Auf dieser lernerseitigen Bezugs-
ebene ist sprachenübergreifendes Lernen insbesondere als bewusste Wahrnehmung und Ver-
balisierung sprachenübergreifender Unterschiede und Gemeinsamkeiten und damit als Trans-
ferstrategie als ein Teil von Methoden-Kompetenz zu verstehen, mit der Lerner ihren Sprach-
lernprozess vorantreiben (Behr und Kierepka 2009: 95, Behr 2007: 185).  
Diese zwei verschiedenen Bezugsebenen werden in der vorliegenden Arbeit durch diejenige 
der Unterrichtsorganisation ergänzt: Der sprachenübergreifende Ansatz zwischen Fremdspra-
chenfächern wird zusätzlich in der Vernetzung im Bereich der fachspezifischen Inhalte, Ziele 
und Methoden im Bereich der Unterrichtsplanung und -durchführung gesehen (vgl. Gnutz-
mann 2004: 49). Damit ist sprachenübergreifendes Lehren und Lernen nicht nur als Sprach-
lehr- und -lernmethode, sondern als Unterrichtsform zu verstehen. Folglich können unter dem 
Oberbegriff des sprachenübergreifenden Ansatzes unterschiedliche Initiativen wie die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, die Interkomprehensionsdidaktik, die Transferdidaktik und die Tertiär-
sprachendidaktik zusammengeführt werden (vgl. Kap. 2.1).  
Dass das isolierte Erlernen von (Fremd-)Sprachen sowie die Vernachlässigung von sprachli-
chen Vorkenntnissen und Vorerfahrungen in der jüngeren Vergangenheit zunehmend kritisch 
                                                
15 Es liegt keine eindeutige Abgrenzung der Begriffe ‚sprachenübergreifend’ und ‚sprachenverbindend’ vor (vgl. 
Behr 2007: 18). Behr und Kierepka (2009: 94) verwenden den Begriff „sprachenübergreifend“, um ein „Bild der 
Öffnung und Überschreitung von Sprachgrenzen aufzunehmen und den Bezug zum fächerübergreifenden Lernen 
zu signalisieren“. Deshalb und in Anlehnung an einschlägige Forschungsarbeiten (vgl. Behr 2007, Meißner 
1998: 104) wird in der vorliegenden Arbeit durchgängig der Begriff ‚sprachenübergreifend’ verwendet.  
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gesehen wird und das Interesse an sprachenübergreifenden Ansätzen erheblich steigt, lässt 
sich auf zahlreiche sprachen- und bildungspolitische Neuerungen auf der internationalen wie 
nationalen Ebene zurückführen, die die Rahmenbedingungen für den schulischen Fremdspra-
chenunterricht im deutschen Bildungssystem entscheidend verändert haben (vgl. Kap. 2.1). 
Die entscheidende Funktion sprachenübergreifender Ansätze sieht Behr (2007: 184) in der 
„Weiterentwicklung des Sprachunterrichts“. Thürmann (2001: 20) fordert bspw., „dass die 
Fremdsprachen im Umgang mit Wortschatz, grammatischen Formen und Strukturen sowie 
Strategien des Lesens, Sprechens und Sprachenlernens miteinander kooperieren [...].“ So ist 
ein Fremdsprachenunterricht gefragt, der sich anderen Sprachen(fächern) stärker öffnet und 
bereits vorhandene Sprachkompetenzen der SchülerInnen bewusster einbindet.  
Verschiedene (fremd-)sprachendidaktische Disziplinen, insbesondere die Didaktik der rom. 
Sprachen sowie die DaF/DaZ-Didaktik tragen zum Diskurs über den sprachenübergreifenden 
Ansatz bei. Das Engagement der engl. Fachdidaktik ist bislang deutlich begrenzt gewesen. 
Dies erklärt sich offenbar zu einem großen Teil anhand der vermeintlich unangefochtenen 
Position des Englischunterrichts als Vermittler der zurzeit wichtigsten internationalen Ver-
kehrssprache, was eine Vernetzung mit anderen Sprachenfächern nicht zwingend erforderlich 
erscheinen lässt (vgl. Kap. 2.3.1.3). Jedoch wird zunehmend gefordert, dass gerade der Eng-
lischunterricht als fast flächendeckendes erstes Fremdsprachenfach, das nicht selten von der 
1. Klasse bis zum Abitur belegt wird, seiner Verantwortung sowohl für zeitgleich stattfinden-
de als auch nachfolgende Sprachlernprozesse nachkommt und sich dementsprechend an spra-
chenübergreifenden Konzepten beteiligt (Gnutzmann 2009, Schröder 2009, Vollmer 2001a). 
Somit sind Lehr- und Lernkonzepte zu entwickeln, die im Englischunterricht „den Zugang zu 
weiteren Fremdsprachen und fremden Kulturen erleichtern“ (Kurtz 2004a: 115). Dementspre-
chend leistet die genauere Untersuchung des Modells ‚Latein Plus’ einerseits einen Beitrag 
zur Entwicklung einer Didaktik des sprachenübergreifenden Ansatzes und bietet andererseits 
Aufschluss darüber, inwiefern das Profil des Englischunterrichts und auch des Lateinunter-
richts (vgl. Kap. 2.3.2) um eine sprachenübergreifende Dimension erweitert werden könnte. 
Die empirische Erforschung der Vernetzung des (Fremd-)Sprachenlernens wird als fremd-
sprachendidaktisches Desiderat bezeichnet, um dadurch praxistaugliche Konzepte für den 
schulischen Fremdsprachenunterricht entwickeln zu können. (Hallet und Königs 2010: 305). 
Dies ist v.a. aufgrund des damit verbundenen, vielfältigen Potenzials erforderlich: 
Mit sprachenübergreifendem Fremdsprachenlernen verbinden sich eine Vielzahl viel versprechen-
der, aber auch sehr ambitioniert anmutender Ziele und Erwartungen. Erst ihre empirische Überprü-
fung wird zeigen können, welche der in Aussicht gestellten Lernerfolge tatsächlich einlösbar sind. 
(Gnutzmann und Jakisch 2010: 20) 
Obwohl das Interesse am sprachenübergreifenden Ansatz steigt, liegen bislang nur wenige 
einschlägige Forschungsarbeiten vor: Jakisch (2012b) untersucht die Einstellungen von Lehr-
kräften und SchülerInnen in Bezug auf die Öffnung des Englischunterrichts für Mehrspra-
chigkeit, Möller und Zeevaert (2010) beschäftigen sich mit interl. Erschließungsprozesse von 
Germanistik-Studierenden im Rahmen der germanischen Interkomprehension, Bär (2009) 
erforscht den Einsatz interkomprehensiver Module in Schulen mit MittelstufenschülerInnen, 
Abendroth-Timmer (2007) ergänzt dies um deren Beurteilung durch Lehrkräfte, Behr (2007) 
konzentriert sich auf die Erprobung von sprachenübergreifendem Unterrichtsmaterial durch 
Lehrkräfte und der Erforschung interl. Strategien in der 7. und 8. Klasse unter Berücksichti-
gung der Sprachen Englisch, Französisch, Latein und Russisch, Müller-Lancé (2006) beschäf-
 7 
tigt sich mit Transferprozessen und sprachenübergreifenden Lernerstrategien von Romanistik-
Studierenden, Morkötter (2005) fokussiert die Rolle von Mehrsprachigkeit und Sprachbe-
wusstheit in der Schule mithilfe von Einzelfallstudien über Lehrkräfte und Lerner, und Kem-
meter (1999) widmet sich dem multilingual gestützten Vokabellernen von EnglischschülerIn-
nen unter Berücksichtigung von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit. Neben diesen empiri-
schen Forschungsprojekten wurden von Seiten der Englischdidaktik bislang einige unter-
richtspraktische Vorschläge meist zur Vernetzung mit dem Spanischunterricht gemacht 
(bspw. Leitzke-Ungerer et al. 2012b, Blell und Leitzke-Ungerer 2011, Leitzke-Ungerer 2011, 
Blell 2009, Leitzke-Ungerer 2005). 
Trotz der beginnenden empirischen Erforschung, der vielfältigen Begründungszusammenhän-
ge und etlicher praktischer Umsetzungsbeispiele sind sprachenübergreifende Ansätze in der 
Schulpraxis noch weitgehend unüblich (Gnutzmann und Jakisch 2010: 17, Hallet und Königs 
2010: 304, vgl. Kap. 2.2). Es fehlt allgemein an theoretischer, fachdidaktischer und unter-
richtspraktischer Konkretisierung allgemeiner Vorgaben (vgl. Morkötter 2005: 4, Freuden-
stein 2002: 2f). Dies betrifft insbesondere die Fremdsprache Englisch und die beginnende 
Sekundarstufe. 
 
1.4 Auswahl der teilnehmenden Schulen, Lehrkräfte und Lerner 
Die Auswahl von ‚Latein Plus’-Schulen für das vorliegende Forschungsprojekt erfolgte nicht 
nach der Maßgabe ihrer Repräsentativität, sondern in Bezug auf ihre Relevanz für die Beant-
wortung der forschungsleitenden Fragestellung (vgl. 1.5, Merziger 2007: 131). Anhand einer 
schriftlichen Umfrage des Netzwerks ELiK (vgl. Kap. 1.5) konnte in Erfahrung gebracht wer-
den, an welchen ‚Latein Plus’-Schulen eine unterrichtspraktische Vernetzung der Fächer Eng-
lisch und Latein stattfindet. Mehrere Hinweise wurden auf die Projektgruppe ‚Latein Plus’ 
aus Rheinland-Pfalz gegeben, die diesbezüglich weit fortgeschritten sei (vgl. Kap. 1.1). Die 
Umsetzungsbeispiele in den von der Projektgruppe herausgegebenen Handreichungen (PZ 
2008, 2006) zeigen, wie interl. Bezüge zwischen dem Englischen und Lateinischen im sprach-
lichen, thematischen, kulturgeschichtlichen und sprachlernmethodischen Bereich bereits im 
Anfangsunterricht angemessen behandelt werden können. Da die Expertise der beteiligten 
Englisch- und Lateinlehrkräfte für das Forschungsprojekt also als äußerst vielversprechend 
einzustufen war, sollten die Schulen der Projektgruppe für die Teilnahme an der empirischen 
Studie gewonnen werden.  
Im Juni 2009 wurde die Kooperation zwischen dem Netzwerk ELiK und der Projektgruppe 
‚Latein Plus’ beschlossen (vgl. Sundermann 2013: 2), und drei Gymnasien äußerten in der 
Folge Interesse an der Teilnahme am vorliegenden Forschungsvorhaben. Die Datenerhebung 
erfolgte schließlich an zwei dieser Gymnasien, an denen Englisch- und Lateinlehrkräfte der 
unteren Sekundarstufe zur Verfügung standen. Insgesamt nahmen rund 100 SchülerInnen aus 
der 5. und 6. Klasse sowie sieben Englisch- und Lateinlehrkräfte an der empirischen Studie 
teil (vgl. Kap. 4.2). Dabei handelt es sich um drei 6. Klassen mit ihren Englisch- und Latein-
lehrkräften (Schule A, altsprachliches Gymnasium) und um eine 5. Klasse mit den beiden 




1.5 Entwicklung der forschungsleitenden Fragestellung 
Ausgangspunkt für die Entwicklung der forschungsleitenden Fragestellung des vorliegenden 
Forschungsprojekts bildete eine im Jahr 2008 vom Netzwerk ELiK in verschiedenen Bundes-
ländern durchgeführte schriftliche Befragung von ca. 300 Gymnasien, die Englisch und La-
tein als Regelfächer anbieten.16 Die Umfrage stellt zunächst unter Beweis, dass das Vorziehen 
des Englischunterrichts nicht per se zu einer unterrichtspraktischen Vernetzung der Fächer 
Englisch und Latein führt, sondern letzteres von Lehrkräften abhängt, die sehr viel Engage-
ment für einen sprachenübergreifenden Ansatz mitbringen. Was den did.-meth. Entwick-
lungsbedarf einer Vernetzung der Fächer Englisch und Latein im Rahmen des Modells ‚La-
tein Plus’ betrifft, so wird dieser v.a. im lex. und gramm. Bereich gesehen. Des Weiteren 
ergab die Umfrage, dass offenbar ein großer Bedarf an sprachenübergreifenden Unterrichts-
materialien besteht. Deren Erstellung geht mit einer zeitlichen und organisatorischen Mehrbe-
lastung einher, die sich negativ auf die Kooperation auswirkt. Aufschlussreich ist in diesem 
Zusammenhang die Tatsache, dass ‚Latein Plus’-Schulen, an denen eine unterrichtpraktische 
Vernetzung stattfindet, die Bereitstellung von did.-meth. Unterrichtskonzepten sowie eine 
Verbesserung der Zusammenarbeit in organisatorischer Hinsicht wichtiger erachten als die 
Bereitstellung von Unterrichtsmaterial (vgl. Doff und Lenz 2011).  
Neben der Umfrage bietet auch die Reaktion der Projektgruppe ‚Latein Plus’ aus Rheinland-
Pfalz (vgl. Kap. 1.1) auf die geplante Kooperation mit dem Netzwerk ELiK interessante An-
haltspunkte: Sie begrüßte die geplante und bislang fehlende wissenschaftliche Begleitung, da 
sie eine did.-meth. Fundierung für die Nachhaltigkeit der unterrichtspraktischen Vernetzung 
der beiden Fächer als notwendig erachtete (vgl. Sundermann 2013: 2). Aus zeitlichen und 
organisatorischen Gründen könne der sprachenübergreifende Ansatz zurzeit überwiegend nur 
punktuell verfolgt werden, weshalb man auf externe Unterstützung angewiesen sei.  
Vor dem Hintergrund der Umfrage-Ergebnisse und der Rückmeldung der Projektgruppe ‚La-
tein Plus’ ist ein grober Rahmen für den Forschungsbedarf in Bezug auf das Modell abge-
steckt: Das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Forschungsprojekts richtet sich auf die theo-
retische Fundierung und praktische Weiterentwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes 
zwischen dem Englisch- und Lateinunterricht im lex. Bereich. Konkret geht es um die folgen-
de forschungsleitende Fragestellung, deren einzelne Aspekte nachstehend genauer erläutert 
werden: 
Inwiefern kann aus der Sicht der Englischdidaktik das Vokabellehren und -lernen 
in ‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe systematisch sprachenüber-
greifend angelegt werden? 
 
 
                                                
16 Hauptsächlich wurde der Fragebogen an Gymnasien in Baden-Württemberg, Berlin, Brandenburg, Hamburg, 
Hessen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein verschickt, was sich durch die Standorte der Universitäten des 
Netzwerks ELiK erklärt. Ziel der Befragung war es, einen Überblick über bestehende Formen der Kooperation 
zwischen den Fächern Englisch und Latein zu gewinnen und gleichzeitig Hinweise auf einen möglichen Ent-
wicklungsbedarf in Bezug auf das Modell ‚Latein Plus’ zu erhalten. Der Fragebogen richtete sich an die Fachlei-
terInnen der Fächer Englisch und Latein und umfasste überwiegend offene Fragen zur did.-meth. Konzeption 
und Weiterentwicklung des Modells, die stellenweise auf einer sechsstufigen Likert-Skala zu konkretisieren 
waren. Die Auswertung der 99 vorwiegend aus Hessen (85) zurückgesandten Fragebögen (Rücklaufquote: 33%) 
erfolgte ausschließlich deskriptiv. 
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1. Die Fokussierung auf einen sprachlichen Teilbereich – hier der lex. Bereich – ist notwen-
dig, um Möglichkeiten seiner sprachenübergreifenden Vernetzung tiefgründig untersuchen zu 
können.17 Aufgrund des starken rom. Einschlags des engl. Vokabulars18 und der reduzierten 
gramm. Morphologie des Englischen ist der lex. Bereich als Gegenstand sprachenübergrei-
fender Vernetzung äußerst ergiebig (Müller-Lancé 2013: 23, Flaig 2006: 49). Dagegen gestal-
tet sich die Vernetzung bspw. des gramm. Bereichs deutlich komplexer. Etwa zwei Drittel der 
engl. Lexik beruhen auf rom. Wurzeln (Leisi und Mair 1999: 46), sodass sich die Verwandt-
schaft der engl. und lat. Sprache hier sehr deutlich zeigt und zahllose Möglichkeiten für den 
interl. Sprachvergleich gegeben sind. Die Tatsache, dass die lat. Sprache in den modernen 
rom. und germanischen Sprachen weiterlebt – so auch in der „romanisch-germanischen 
Mischsprache“ Englisch (ebd.: 10) – ist das zentrale Argument, Lerner für Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede des engl. und lat. Vokabulars zu sensibilisieren. Davon abgesehen bildet die 
lex. Kompetenz im Sinne eines breiten, umfangreichen, differenzierten, vielseitig einsetzba-
ren und selbständig erweiter- und vertiefbaren Vokabulars die Grundvoraussetzung für die 
Entwicklung interkultureller kommunikativer Kompetenz, dem übergeordneten Ziel des Eng-
lischunterrichts (Thaler 2012: 225, Legutke 2011: 70, Doff und Klippel 2007: 23). Das Voka-
bellernen, das als nie abgeschlossen gilt, wird daneben von Sprachenlernern selbst als der 
größte Problembereich identifiziert (Hedge 2000: 110). Trotzdem schenkt die Fremdsprachen-
forschung der Vokabelarbeit im Gegensatz zur Grammatik erst seit kurzer Zeit wieder ver-
stärkte Aufmerksamkeit (vgl. Thornbury 2002: 13), auch in Bezug auf den Lateinunterricht 
(vgl. Kipf 2006), was die Wahl des Untersuchungsgegenstands einmal mehr begründet.19 
2. Die forschungsleitende Fragestellung enthält zwei unterschiedliche Dimensionen. Einer-
seits soll auf einer theoretischen Ebene aus der Sicht der Englischdidaktik in Erfahrung ge-
bracht werden, welche Möglichkeiten die Vernetzung mit dem auf Sprachreflexion ausgerich-
teten Fach Latein für den stark kommunikativ geprägten Englischunterricht insgesamt eröff-
net. So soll der bislang eher zurückhaltenden Wahrnehmung des Modells durch die engl. 
Fachdidaktik Rechnung getragen und ein Beitrag zur interdisziplinären Forschung geleistet 
werden. Dazu wird das Modell an aktuelle fremdsprachendidaktische Diskurse angebunden. 
Damit leistet die Arbeit einen Beitrag zur theoretischen Begründung und fachdidaktischen 
Fundierung des Modells ‚Latein Plus’ (vgl. Popp 2001: 401). Von dieser Basis ausgehend 
werden in einem zweiten Schritt Möglichkeiten einer systematisch vernetzten Vokabelarbeit 
empirisch untersucht, um neue Erkenntnisse darüber zu gewinnen, wie die Verwandtschaft 
                                                
17 Ein sprachenübergreifender Ansatz ist prinzipiell auf allen Sprachebenen möglich, so bspw. u.a. im graph., 
orth., phon., synt., gramm., thematischen, interkulturellen, textanalytischen, stilistischen, pragmatischen, sozio-
kulturellen, rhetorischen und literarischen Bereich oder auch auf der Ebene der sprachlichen Fertigkeiten. 
18 Die Abgrenzung von Begriffen wie Wort, Vokabel, Wortschatz- und Vokabelarbeit, Wortschatz- und Voka-
bellernen ist äußerst schwierig (vgl. Stork 2003: 14). In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ‚Vokabel’ für 
eine lex. Einheit einer Fremdsprache verwendet, der Begriff ‚Vokabular’ für die Gesamtheit aller lex. Einheiten 
einer Fremdsprache. Mit ‚Wortschatz’ wird die Gesamtheit aller lex. Einheiten einer Erst- oder Zweitsprache 
bezeichnet. ‚Vokabellehren’ wird verstanden als Vermittlung von lex. Einheiten einer Fremdsprache durch die 
Lehrkraft, ‚Vokabellernen’ ist die selbst gesteuerte/explizite sowie die ungesteuerte/implizite Memorierung von 
lex. Einheiten durch die Lerner. Der Begriff ‚Vokabelarbeit’ vereint die beiden vorgenannten Begriffe. Zwischen 
Lernen und Erwerben wird hier nicht unterschieden (vgl. Fußnote 4). Zur Differenzierung von Wortschatzerwerb 
und Vokabellernen vgl. allerdings Stork (2003: 39). 
19 Zeitweise verzichtete der kommunikative Ansatz auf eine explizite Vokabelarbeit zugunsten eines beiläufigen 
Erwerbs, um die Entwicklung kommunikativer Kompetenz nicht zu behindern (vgl. Simard und Wong 2004: 
98). Inzwischen spielt die Bewusstmachung von Vokabellernprozessen eine entscheidende Rolle, da ansonsten 
ein äußerst lückenhaftes Vokabular die Folge sein kann (vgl. Schmitt 2007: 14, Kap. 2.1.4). 
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der engl. und lat. Sprache für die Unterstützung von Sprachlehr- und -lernprozessen im Unter-
richt genutzt werden kann. Die zweite Dimension bezieht sich also auf die praxisorientierte 
Weiterentwicklung des Modells. Da das Modell an den beiden teilnehmenden Schulen seit 
Jahren strukturell und organisatorisch verankert ist, sind gute Rahmenbedingungen für die 
Erforschung dieser Dimension gegeben. Die forschungsleitende Fragestellung besitzt dem-
nach einerseits eine grundlagentheoretische Dimension und andererseits eine unterrichtsprak-
tische Dimension, die sich gegenseitig bedingen.20 Ziel des Forschungsprojekts ist damit die 
Gewinnung did.-meth. Erkenntnisse über die sprachenübergreifende Vernetzung der Voka-
belarbeit in ‚Latein Plus’-Klassen. 
3. Abgesehen von kleineren schulinternen Evaluationen (vgl. PZ 2006) liegen bislang noch 
keine empirischen Studien zum Modell ‚Latein Plus’ vor. Die Forschungsfrage ist deshalb auf 
die Möglichkeiten einer sprachenübergreifend angelegten Vokabelarbeit ausgerichtet. Dem-
entsprechend steht das Erkunden des Forschungsfeldes, das Aufdecken von Ursachen und 
Zusammenhängen sowie die Generierung statt der Überprüfung von Hypothesen im Vorder-
grund (vgl. Behr 2007: 17).21 Folglich dominiert bei der Untersuchung der Forschungsfrage 
auch eine qualitativ-explorative Forschungsstrategie. Es wird nicht der Versuch unternom-
men, eine größere Effektivität bzw. Wirksamkeit des sprachenübergreifenden Ansatzes (Eng-
lisch/La-tein/Deutsch) im Kontrast zu rein zielsprachlichen Verfahren (Englisch/Deutsch 
bzw. Lateinisch/Deutsch) im Bereich der Vokabelarbeit unter Beweis zu stellen. Bevor solche 
Vergleiche angestellt werden können, sind zunächst Wege der praktischen Umsetzbarkeit zu 
prüfen. Daneben liegt der Fokus der Fragestellung auf einer systematischen Vernetzung des 
Vokabellehrens und -lernens, da dies als entscheidendes Merkmal eines sprachenübergreifen-
den Ansatzes verstanden wird (vgl. Ungerer 2013: 51, Thies 2002: 6, vgl. Kap. 3.1.1.1). Was 
die einschlägigen Forschungsarbeiten betrifft (vgl. Kap. 1.3), setzt sich allein Behr (2007) mit 
der Vernetzung schulischer Fremdsprachenfächer auseinander, wobei sie eher einen punktuel-
len Ansatz verfolgt. Bislang ist eine systematische sprachenübergreifende Vernetzung von 
zwei oder mehreren Fremdsprachenfächern noch nicht Gegenstand empirischer Forschungs-
projekte gewesen. Des Weiteren zielt die Fragestellung auf die 5. und 6. Klasse, weil das Mo-
dell ‚Latein Plus’ am Übergang von der Primar- zur Sekundarstufe ansetzt und ursprünglich 
die Phase bis zum regulären Einstieg in die 2. Fremdsprache Englisch überbrückte. Es wird 
darüber hinaus bewusst zwischen Vokabellehren und Vokabellernen unterschieden, um damit 
der Bedeutung sowohl lehrer- als auch lernerseitiger Voraussetzungen gleichermaßen Rech-
nung tragen zu können.  
4. Im Mittelpunkt des Forschungsprojekts steht die Vernetzung der schulischen Fremdspra-
chenfächer Englisch und Latein. Es ist nicht Ziel des Forschungsprojekts, Möglichkeiten der 
Einbindung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in die sprachenübergreifende Voka-
belarbeit zu untersuchen (vgl. Hu 2003, Kollmeyer 2007). Dies begründet sich v.a. durch den 
sprachlichen Hintergrund der an der empirischen Studie beteiligten SchülerInnen (vgl. Kap. 
4.2). Die Berücksichtigung zusätzlicher Sprachen beim interl. Vergleich (bspw. die Schul-
sprache Deutsch oder weitere europäische Fremdsprachen) wird andiskutiert. Auch die Förde-
rung interkultureller Kompetenz oder die Bestimmung einer sinnvollen Fremdsprachenfolge 
gehören nicht zu den Zielen des Forschungsprojekts. 
                                                
20 Vgl. die Arbeiten von Hellmer (2007: 114) und Behr (2007: 10), die auch diese beiden Dimensionen besitzen. 
21 Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Zugang zum Feld nicht von theoretischen Vorannahmen oder fachlichem 
Vorwissen bestimmt ist (vgl. Kap. 1.6).  
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Ausgehend von dieser forschungsleitenden Fragestellung lassen sich erste Schlussfolgerungen 
für die empirische Untersuchung ableiten. Der Untersuchungsgegenstand wird aus drei 
gleichberechtigten Perspektiven untersucht, die für die Gestaltung von Unterrichtsprozessen 
maßgeblich sind: Das ‚didaktische Dreieck’ beschreibt das dynamische Beziehungsgefüge der 
zentralen Akteure bzw. Faktoren von Unterricht. Dies sind (1) der Unterrichtsgegenstand, (2) 
die Lehrenden und die (3) Lernenden (Jank und Meyer 2002: 55f).22 Um die unterrichtsprakti-
sche Relevanz der Forschungsergebnisse zu sichern, stellt diese Form des ‚didaktischen Drei-
ecks’ den Ausgangspunkt für die Entwicklung dreier ‚Forschungsperspektiven’ dar (vgl. Kap. 
4.3). Dementsprechend erfolgen in aufeinander aufbauenden Phasen der Datenerhebung (1) 
eine lex. Analyse der in den beiden Schulen verwendeten Lehrbücher hinsichtlich geeigneter 
engl.-lat. Kognaten und die anschließende Entwicklung von sprachenübergreifenden Voka-
belübungen (Forschungsperspektive Unterrichtsgegenstand), (2) eine qualitative Befragung 
der Englisch- und Lateinlehrkräfte (Forschungsperspektive Lehrende) sowie (3) eine standar-
disierte Befragung der Lerner und die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen mit Lerner-
Paaren (Forschungsperspektive Lernende).  
 
1.6 Forschungsansatz Schulbegleitforschung 
Um die Praxistauglichkeit der Forschungsergebnisse zu sichern und die Ausrichtung der em-
pirischen Studie an der Unterrichtsrealität zu gewährleisten, ist die Berücksichtigung der Ex-
pertise von ‚Latein Plus’-Lehrkräften, die über langjährige Erfahrungen mit der Vernetzung 
der beiden Fächer verfügen, von elementarer Bedeutung. Ein intensiver Austausch mit diesen 
Lehrkräften ist nicht zuletzt deshalb wichtig, weil sich das Erkenntnisinteresse des For-
schungsprojekts auf einen Forschungsbedarf richtet, der von ‚Latein Plus’-Lehrkräften selbst 
formuliert wurde (vgl. Kap. 1.4). Morkötter (2005: 327) betont die Wichtigkeit, bei der Ent-
wicklung von Unterrichtskonzepten die Perspektive von SchülerInnen und LehrerInnen zu 
berücksichtigen. Konzepte könnten nicht von außen herangetragen werden, sondern müssen 
mit den Schulen vor Ort gemeinsam entwickelt werden: 
[S]prachenübergreifende Ansätze müssen dahingehend hinterfragt werden, was aus Sicht der am 
Sprachenunterricht Beteiligten machbar ist – im Hinblick auf Schwierigkeit und Nutzen, aber auch 
unter Berücksichtigung von Interaktionsstrukturen und institutionellen Einschränkungen – und was 
aus deren Sicht überhaupt wünschenswert ist. Eine Entwicklung und Weiterentwicklung von [...] 
sprachenverbindenden Ansätzen, die umsetzbar und praxisrelevant sind, muss im Kontext alltägli-
chen schulischen Sprachenlernens ansetzen [...]. (Morkötter 2005: 327) 
Aus den genannten Gründen wird die vorliegende Untersuchung als Schulbegleitforschungs-
projekt durchgeführt.23 Dieser Forschungsansatz mit und für Schulen kommt v.a. in erzie-
                                                
22 Statt ‚Unterrichtsgegenstand’ sind auch Begriffe wie ‚Inhalt’, ‚Thema’, ‚Stoff’ oder Sache (synonym) ge-
bräuchlich (Kron 2008: 25). Für ihre Differenzierung vgl. jedoch Jank und Meyer (2002: 52f). 
23 Der Forschungsansatz existiert seit den 1990er Jahren in unterschiedlichen Ausprägungen (vgl. dazu die Um-
setzungspraxis an den Universitäten bzw. Hochschulen Bremen, Hamburg, Hildesheim, Oldenburg und Vechta, 
die seit 1998 im interdisziplinären Netzwerk ‚Nordverbund Schulbegleitforschung’ versammelt sind bzw. waren, 
Kemnade 2002: 15). In methodologischer Hinsicht ist Schulbegleitforschung eng mit anderen Forschungsansät-
zen wie der Schulentwicklungsforschung oder der Praxis-, Handlungs- und Aktionsforschung verbunden. Der 
Begriff ‚Handlungsforschung’ bezieht sich für gewöhnlich auf eine Form von Unterrichtsforschung der 1970er 
und 1980er Jahre, die hohe methodische, methodologische und auch politische Ziele verfolgte, ohne dabei theo-
retischen Diskursen ausreichend Rechnung zu tragen (Hollenbach und Tillmann 2009a: 13). Seit den 1990er 
Jahren bezeichnet der Begriff ‚Praxisforschung’ einen in seinen Ansprüchen begrenzteren Forschungsansatz, der 
auch von Lehrkräften selbst genutzt werden kann. Unter Aktionsforschung wird eine von Lehrkräften eigenstän-
dig betriebene Unterrichtsforschung verstanden, um damit ihre professionelle Handlungskompetenz zu erweitert 
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hungswissenschaftlichen Kontexten zum Einsatz (Bastian et al. 2002, Hellmer 2007, Merziger 
2007), in der Fremdsprachenforschung sind Projekte dieser Art bislang eher selten durchge-
führt worden (vgl. Bechtel 2012, Abendroth-Timmer 2007). Abendroth-Timmer (2005: 208) 
sieht im Gütekriterium der Gegenstandsangemessenheit „das wohl stärkste Argument für eine 
fremdsprachendidaktische Schulbegleitforschung.“ Grundsätzlich arbeiten SchulpraktikerIn-
nen und WissenschaftlerInnen gemeinsam an konkreten und alltäglichen Handlungsproble-
men aus der Unterrichtspraxis, die von Lehrkräften identifiziert werden und ihrem Bedürfnis 
nach Unterrichtsentwicklung entsprechen (Ackermann 2011: 130, Kemnade 2002: 11). Pra-
xisorientierte Fragestellungen werden mithilfe empirischer Methoden wissenschaftlich unter-
sucht, um damit unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse zu unterstützen und die Schulent-
wicklung voranzutreiben (Combe 2002: 33).  
Schulbegleitforschung zeichnet sich in methodologischer Hinsicht durch die besondere Ein-
bindung der Unterrichtsakteure, Feldnähe, Fokussierung situativer Gegebenheiten und Fallo-
rientierung aus (Prengel et al. 2008: 181). Damit basiert sie auf einem prozess- und kontext-
orientierten Forschungsverständnis und auf Grundsätzen der Handlungstheorie (Ackermann 
2011: 132, Hansmann et al. 2003: 60, Carle 2003: 72, Combe 2002: 29). Der Forschungsan-
satz lässt sich folglich der interpretativ-rekonstruktiven Sozialforschung zuordnen, wobei eine 
explorative Forschungsstrategie im Vordergrund steht, da über die zu untersuchenden Innova-
tionen meist keine bzw. sehr wenige Erkenntnisse vorliegen. Dabei wird das Ziel verfolgt, 
„das Neue in einem Fall zu entdecken und zu beschreiben bzw. dem Neuen erst Begriffe zu 
geben“ (Combe 2002: 31). Deshalb wäre auch ein Zugang unangemessen, „der auf das Prüfen 
vorab formulierter Hypothesen [...] abzielte“ (Merziger 2007: 129).24 An diesen methodologi-
schen Grundzügen wird bereits deutlich, dass die Triangulation von Perspektiven, Methoden 
und Daten das gesamte Vorhaben von der Planungsphase über die Datenerhebung bis zur Da-
tenauswertung prägt (vgl. Kap. 4.4.2) 
Schulbegleitforschung kann mit verschiedenen Zielstellungen verbunden werden. Reimers 
(2005b) identifiziert die vier hauptsächlichen Arbeitsfelder ‚Aus- und Fortbildung’ (Professi-
onalisierung), ‚Beratung’ (Coaching, Supervision), ‚Schulentwicklung’ (Initiationsprozesse) 
sowie ‚Forschung’ (Untersuchung praxisrelevanter Fragestellungen). Vor dem Hintergrund 
der Gefahr einer potenziellen „funktionalen Überfrachtung“ (Maritzen 2002: 169) liegt in 
Anlehnung an Reimers (2005b: 33) das größte Gewicht des vorliegenden Schulbegleitfor-
schungsprojekts auf dem Arbeitsfeld ‚Forschung’, daneben wird zu einem deutlich geringeren 
Umfang die Initiation bzw. Fortführung von Schulentwicklungsprozessen angestrebt.25  
Das Potenzial des Ansatzes wird im Brückenschlag zwischen wissenschaftlicher und theorie-
geleiteter Forschung einerseits und unterrichtlicher Praxis andererseits gesehen, wovon man 
sich eine stärkere Rezeption empirischer Erkenntnisse durch SchulpraktikerInnen und ihre 
Übertragung in die Unterrichtspraxis erhofft. Die didaktische Relevanz von Forschungsergeb-
nissen bleibt üblicherweise „für den institutionell organisierten Fremdsprachenunterricht als 
                                                                                                                                                   
(Altrichter und Posch 2004). Eine eindeutige Abgrenzung der Forschungsansätze ist kaum möglich, die Begriffe 
werden teilweise synonym bzw. uneinheitlich verwendet (vgl. Abendroth-Timmer 2004a, Combe und Reh 2000: 
25, Carle 2003: 72, Horstkemper 2003: 769, Reimers 2005a: 77). Altrichter und Feindt (2008: 451) bezeichnen 
Praxis-, Lehrer, Handlungs- und Aktionsforschung als Ansätze einer „‚Familie’ von Konzepten.“ 
24 Partizipative Forschungsansätze wie Schulbegleit-, Handlungs-, Praxis- und Aktionsforschung werden in wis-
senschaftstheoretischer und forschungspraktischer Hinsicht teilweise vom empirisch-analytischen Forschungspa-
radigma bewusst abgegrenzt (Hollenbach und Tillmann 2009a, Schratz 2001: 426) 
25 Vgl. die Umsetzungspraxis an der Universität Hamburg (Bastian et al. 2003). 
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Ganzheit von Lehr- und Lernprozessen letztlich offen bzw. weitgehend ungeklärt“ (Abend-
roth-Timmer 2005: 202). Heuer (2003: 4) beklagt eine größer werdende Distanz zwischen 
Fremdsprachenforschung und Schulrealität: „Die Forschungsfragen der Wissenschaftler sind 
nicht mehr die Problemfragen der Praktiker.“ Im Gegensatz dazu soll im Rahmen von Schul-
begleitforschung durch die „arbeitsteilige Kooperation mit dem Praxisfeld“ der Dialog zwi-
schen Wissenschaft und Schule gefördert werden (Hellmer 2007: 112). Dementsprechend soll 
die Wahl des Forschungsansatzes Schulbegleitforschung die Wahrscheinlichkeit erhöhen, 
dass die beteiligten Lehrkräfte die Forschungsergebnisse stärker rezipieren und sie in ihre 
Unterrichtspraxis einfließen lassen. 
 
1.7 Konzeption und Aufbau der Arbeit: Das Strukturmodell 
Das Strukturmodell nach Heimann (1962) stellt in einer weiterentwickelten Form den Orien-
tierungsrahmen für das gesamte Forschungsprojekt und auch die Konzeption der vorliegenden 
Arbeit dar. Es soll eine Übersicht über zentrale Aspekte, Begriffe und Kategorien schaffen 
und durch die Reduktion von Komplexität sowie die Akzentuierung besonderer Faktoren viel-
seitige Zusammenhänge verdeutlichen. Insgesamt verleiht es dem Forschungsprojekt, das an 
der Schnittstelle von theoretischer Fundierung, empirischer Forschung und praxisorientierter 
Weiterentwicklung zu verorten ist und sowohl auf die Analyse des Status Quo als auch die 
Generierung did.-meth. Erkenntnisse abzielt, das notwendige Tragwerk. 
Das Strukturmodell ist das Kernstück des allgemeindidaktischen ‚Berliner Modells’ (Hei-
mann, Otto und Schulz 1965). Letzteres galt phasenweise als das „höchstfavorisierte Modell“ 
der Allgemeindidaktik (Peterßen 2000: 91) und besitzt bis heute in der Lehrerausbildung ei-
nen großen Stellenwert.26 Es dient der Planung, Durchführung und Analyse von Lehr- und 
Lernprozessen. Innerhalb des Strukturmodells wird in Bezug auf die Gestaltung von Lehr- 
und Lernprozessen zwischen einem Entscheidungsfeld (unterrichtspraktische Mikrostruktur) 
und einem Bedingungsfeld (außerunterrichtliche Makrostruktur) unterschieden (vgl. Peterßen 
2000: 450ff, Kron 2008: 47). Diese beiden Felder bestehen aus insgesamt sechs verschiede-
nen Strukturmomenten (vgl. Tabelle 1), mit denen Bedingungen, Faktoren und Gesetzmäßig-
keiten erfasst werden, die den Unterricht beeinflussen (Kliebisch und Meloefski 2009: 42).  
Nachstehend wird das ursprünglich als Schaubild dargestellte Strukturmodell zur besseren 
Übersichtlichkeit tabellarisch gefasst (Tab. 1.1), um mehr Informationen einbinden zu können 
und außerdem nicht den Eindruck hierarchischer Bezüge zwischen den Strukturmomenten zu 
erwecken.27 Die Darstellung beruht auf einem analytischen Modellbegriff, worunter Terhart 
(2009: 130) „eine vereinfachende, meist graphische Darstellung von komplexen Sachverhal-
ten und Zusammenhängen“ versteht. Durch die Reduzierung auf Grundstrukturen dient es in 
diesem Sinne als Denkmodell. Damit erhebt das Strukturmodell weder Anspruch auf eine 
Abbildung der Wirklichkeit noch auf Normativität, sondern dient vielmehr als Arbeitsgrund-
lage.28 Das Bedingungsfeld (Faktorenanalyse) umfasst äußere Einflüsse, Voraussetzungen 
und Rahmenbedingungen von Unterricht. Es wird dabei zwischen sozial-kulturellen Voraus-
                                                
26 Das ‚Berliner Modell’ ist primär bekannt als lerntheoretische Didaktik (Kron 2008: 91, Jank und Meyer 2002: 
261), durch seine Weiterentwicklung zum ‚Hamburger Modell’ (Schulz 1980) aber auch als lehrtheoretische 
Didaktik (Terhart 2009: 137) und als lern-/lehrtheoretische Didaktik (Topsch 2002). 
27 Zur Differenzierung zwischen Makro-, Meso- und Mikromethodik vgl. Kap. 3.2.3. 
28 Im ursprünglichen Schaubild sind auch anthropogene bzw. sozial-kulturelle Folgen aufgeführt, die zu Voraus-
setzungen für die zukünftige Planung von Lehr- und Lernprozessen werden. Da im Rahmen der empirischen 
Studie jedoch nur Daten zu einem Zeitpunkt erhoben werden, werden diese Folgen hier nicht aufgeführt. 
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setzungen auf der schulpolitischen, ökonomischen, gesellschaftlichen und sozialen Ebene und 
anthropogenen Voraussetzungen auf Seiten von Lehrkräften und SchülerInnen unterschieden. 
Die Unterscheidung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die jeweilige Differenzierung 
in die Dimensionen Wissen, Können und Einstellung geht auf Peterßens (2000) Weiterent-
wicklung des Strukturmodells zurück: „Über die Person des Lehrers in den Unterricht gelan-
gende Voraussetzungen bilden Faktoren, durch die Lernprozesse von Schülern entscheidend 
beeinflußt werden können“ (ebd.: 445). Seiner Meinung nach können Lernprozesse nur dann 
effektiv gestaltet werden, wenn die Lehr- bzw. Lernausgangslage bekannt ist (ebd.: 446).29 Im 
Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts können mithilfe des Bedingungsfelds außerun-
terrichtliche Rahmenbedingungen und individuelle Voraussetzungen des Modells ‚Latein 
Plus’ analysiert und auch definiert werden.  
 
Feld Strukturmoment Merkmale 
Bedingungsfeld sozial-kulturelle  
Voraussetzungen 
• schulpolitische Bedingungen: Schulart, Schulprofil, Richtli-
nien, Bildungspläne, Stundenverteilung 
• ökonomische Bedingungen: finanzielle, materielle und per-
sonelle Ausstattung  
• gesellschaftliche Bedingungen: Sinn, Zweck, Zielrichtung 
von Unterricht, Normvorstellung, Werteorientierung 






(Wissen, Können, Einst.) 
Lehrende 
• Lehrausgangslage 
(Wissen, Können, Einst.) 
Entscheidungsfeld Lernziele und Kom-
petenzen 
• kognitiv (Wissen/Kenntnisse) 
• pragmatisch (Können/Fähigkeiten/Fertigkeiten) 
• affektiv (Einstellung/Haltungen) 
Inhalte • Bildungsplan, Lehrbücher 
• Wissenschaften, Techniken (Fertigk.), Pragmata (Fähigk.) 
methodische  
Umsetzung 
• Makromethodik (Großformen, bspw. Projektarbeit) 
• Mesomethodik (Sozialformen, Verlaufsformen, Phasen) 
• Mikromethodik (konkrete Lehr- und Lernformen) 
Medien und  
Materialien 
• neue Medien/Materialien (bspw. PC, Internet, Smartboard) 
• traditionelle Medien/Materialien (Arbeitsblatt, Tafel, Buch) 
Tabelle 1.1: Das adaptierte Strukturmodell (vgl. Heimann 1962, Kron 2008, Peterßen 2000, Meyer 2002) 
Im Entscheidungsfeld (Strukturanalyse) sind schließlich mögliche Lernziele und Kompeten-
zen30, geeignete Inhalte, eine sinnvolle methodische Umsetzung und lohnenswerte Medien und 
Materialien für Lehr- und Lernprozesse zu bestimmen (Jank und Meyer 2002: 268).31 In der 
                                                
29 Peterßen (2000) subsummiert die Dimensionen Wissen, Können, Einstellung ursprünglich unter die Begriffe 
„Lernstand“ bzw. „Lehrstand“, hier wird der Begriff „Ausgangslage“ verwendet. Die Dimension ‚Einstellung’ 
umfasst auch andere lehr-/lernpsychologische Aspekte wie Bereitschaft oder Motivation, die Peterßen ursprüng-
lich voneinander trennt. Gleiches gilt für die Lernfähigkeit (Lernstil/Lerntempo) bzw. die Lehrfähigkeit (Lehr-
stil/Lehrstand), die hier in der Dimension ‚Können’ aufgeht. Zu den drei Dimensionen vgl. Kap. 3.1.2. 
30 Im ursprünglichen Strukturmodell nach Heimann (1962) wird dieses Strukturmoment als Intentionen bezeich-
net. Zur konzeptionellen Anpassung des Modells an die aktuelle fremdsprachendidaktische Diskussion durch die 
hier vorgenommene veränderte Bezeichnung Lernziele und Kompetenzen vgl. Kap. 3.2.1. 
31 Dass Medien und Materialien eigens aufgeführt wird, ist auf die Entwicklung im Bereich der neuen Medien 
(Tonbandgerät, Dia, Videokassetten oder Fernseher) in den 1960er Jahren zurückzuführen, die zu der Zeit für 
den Unterricht erschlossen wurden (Topsch 2002: 81). Auch heute basieren Einsatz und Gestaltung von (neuen) 
Medien und Materialien auf den Entscheidungen über Ziele, Inhalte und Methoden von bzw. für Lernprozesse. 
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vorliegenden Untersuchung kann das Entscheidungsfeld genutzt werden, um damit die mo-
mentane Gestaltung des sprachenübergreifenden Ansatzes in den ‚Latein Plus’-Klassen zu 
erfassen und das Modell in did.-meth. Hinsicht in Bezug auf mögliche Ziele, geeignete Inhal-
te, sinnvolle Methoden und lohnenswerte Medien und Materialien für den lex. Bereich wei-
terzuentwickeln.  
Die insgesamt sechs Strukturmomente des Bedingungsfeldes und des Entscheidungsfeldes 
stehen in wechselseitiger Abhängigkeit, d.h. in einem Interdependenzverhältnis zueinander 
(Terhart 2009: 137, Jank und Meyer 2002: 59). Gemeinsam stellen sie das universelle und 
konstitutive Grundgerüst von Unterricht dar (Kron 2008: 92).32  
Durch seine „rational-aufklärerische Funktion“ (Peterßen 2000: 90) besitzt das Strukturmo-
dell in wissenschaftstheoretischer Hinsicht einen sehr pragmatischen Charakter. Zusammen 
mit seiner relativen Beziehungslosigkeit zu bildungstheoretischen Grundannahmen und die 
fehlende lerntheoretische Begründung gerät es stellenweise in die Kritik (Jank und Meyer 
2002: 273). Allerdings weist es gerade aufgrund seines technologischen Unterrichtsverständ-
nisses und dem „Interesse an der wissenschaftlichen Aufhellung von Praxis“ (Kron 2008: 92) 
eine große Nähe zur empirischen Schul- und Unterrichtsforschung auf (Kliebisch und Melo-
efski 2009: 42, Terhart 2009: 139, Jank und Meyer 2005: 272). Es kann daher zur Analyse 
und objektiven Beschreibung von Unterricht und seiner konstitutiven Faktoren herangezogen 
werden. Damit kann es einen „Hypothesenrahmen für empirische Lehr-, Lern-, Schul-, Bil-
dungs- und Unterrichtsforschung“ bilden (Kron 2008: 55). 
Der Vorteil einer Nutzung des Strukturmodells als Orientierungsrahmen für das vorliegende 
Forschungsprojekt liegt vor allem in der Kombination zweier Perspektiven: Gerade Schul-
entwicklungsprozesse wie die Etablierung des Modells ‚Latein Plus’ erfordern es, dem Zu-
sammenhang zwischen der Organisation von Schule (Bedingungsfeld) und der Gestaltung von 
Unterricht (Entscheidungsfeld) besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Seine Verwendung 
bietet also die Möglichkeit, gesellschaftliche Rahmenbedingungen und bildungspolitische 
Begründungen einer sprachenübergreifenden Vernetzung der Fächer Englisch und Latein 
ebenso im Blick zu behalten wie deren konkrete Ausgestaltung in der Unterrichtspraxis.  
 
Aufbau der Arbeit 
Das Strukturmodell bietet nicht nur für die Konzeption der empirischen Studie eine gewisse 
Orientierung, sondern auch für den Aufbau der Arbeit.  
Das 2. Kapitel widmet sich der Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes, was auch als 
Faktorenanalyse der sozial-kulturellen Voraussetzungen (Bedingungsfeld) zu verstehen ist. 
Damit dient dieses Kapitel auch der theoretischen Fundierung und der didaktischen Verortung 
sowie Begründung einer Vernetzung der Fächer Englisch und Latein im Rahmen des Modells 
‚Latein Plus’ im aktuellen fremdsprachendidaktischen Diskurs. Es werden Entwicklungen auf 
der (schul)politischen, gesellschaftlichen, fremdsprachendidaktischen und spracherwerbstheo-
retischen Ebene vorgestellt, die zur aktuellen Forderung nach einer stärkeren Vernetzung von 
Fremdsprachenfächern führen. 
Im 3. Kapitel wird das Strukturmodell herangezogen, um einen Überblick über den aktuellen 
Forschungsstand in Bezug auf die unterrichtspraktische Vernetzung von Fremdsprachenfä-
                                                
32 Entgegen der ursprünglichen Auffassung wird die Bedeutung der Faktorenanalyse und Strukturanalyse als 
absolut gleichwertig verstanden. 
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chern zu geben. Dazu erfolgen eine Faktorenanalyse der anthropogenen Voraussetzungen des 
Bedingungsfelds (Lehrende, Lernende) sowie eine Strukturanalyse der vier Strukturmomente 
des Entscheidungsfeldes (Ziele, Inhalte, Methoden, Medien und Materialien). Dabei werden 
Erkenntnisse aus allen relevanten fremdsprachendidaktischen Disziplinen berücksichtigt 
(bspw. Romanistik, Slavistik, DaF/DaZ). Im Zusammenspiel mit dem 2. Kapitel wird der Un-
tersuchungsgegenstand durch die Auseinandersetzung mit theoretischen, empirischen und 
did.-meth. Grundlagen und Forschungsbefunden präziser umrissen und begrifflich gefasst.  
Damit ist eine Ausgangsbasis für die Präzisierung der forschungsleitenden Fragestellung und 
die Entwicklung des Forschungsdesigns für die Untersuchung der Möglichkeiten einer spra-
chenübergreifenden Vernetzung der Vokabelarbeit im Englisch- und Lateinunterricht geschaf-
fen, das im 4. Kapitel vorgestellt wird. Das Strukturmodell bietet hier einen Orientierungs-
rahmen für die Planung, Durchführung und Auswertung der empirischen Studie (vgl. Kap. 
4.3). Nach der Erläuterung der methodologischen Prinzipien von Schulbegleitforschungspro-
jekten erfolgt die Vorstellung der teilnehmenden Schulen, Lehrkräfte und SchülerInnen, die 
Erläuterung der einzelnen Datenerhebungsinstrumente sowie die Darstellung der Datenerhe-
bung und Datenauswertung. Die Reflexion des Forschungsprozesses rundet das Kapitel ab. 
Im 5. bis 8. Kapitel werden die Forschungsergebnisse, die durch die einzelnen Datenerhe-
bungsinstrumente gewonnen werden, nacheinander vorgestellt. Peterßen (2000: 92) versteht 
das Strukturmodell als „didaktische Theorie mit besonderer Integrationskraft für alle ein-
schlägigen Forschungen und Forschungsergebnisse“ (ebd.). Deshalb erfolgt im 9. Kapitel 
schließlich auf der Basis des Strukturmodells die Diskussion der Forschungsergebnisse, die 
Rückbindung an den aktuellen Forschungsstand, die Beantwortung der Forschungsfrage so-
wie die Formulierung von Forschungsdesiderata. 
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2. Die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Die lex. Vernetzung der Fächer Englisch und Latein im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ 
lässt sich innerhalb des fremdsprachendidaktischen Diskurses zum sprachenübergreifenden 
Ansatz des schulischen Fremdsprachenunterrichts verorten (vgl. Kap. 1.3). Nachfolgend wird 
die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes nachgezeichnet, indem verschiedene, stark 
miteinander verflochtene Beweggründe für die engere Vernetzung von Fremdsprachenfä-
chern vorgestellt werden (Kap. 2.1). Dabei werden Vorarbeiten aus verschiedenen (fremd-
)sprachendidaktischen Disziplinen zusammengeführt. Danach erfolgt eine kurze Analyse der 
momentanen Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes in der Schulpraxis (Kap. 2.2). 
Anschließend richtet sich der Fokus speziell auf die Fächer Englisch und Latein, um ihre bis-
herige Rolle innerhalb sprachenübergreifender Ansätze darzulegen (Kap. 2.3). Das Kapitel 
schließt mit einer Zusammenfassung, die in Bezug zur forschungsleitenden Fragestellung 
gesetzt wird (Kap. 2.4).  
Diese Darstellung der unterschiedlichen Perspektiven auf sprachenübergreifendes Lehren und 
Lernen unter besonderer Berücksichtigung der Fächer Englisch und Latein dient auch der 
theoretischen und fachdidaktischen Fundierung des sprachenübergreifenden Ansatzes im All-
gemeinen und des Modells ‚Latein Plus’ im Speziellen. Da hierbei außerunterrichtliche Fak-
toren beleuchtet und unterschiedliche Annahmen über die Funktion des (Fremd-)Sprachen-
lernens zum Ausdruck kommen, handelt es sich mit Blick auf das Strukturmodell um eine 
Explikation der sozial-kulturellen Voraussetzungen (Bedingungsfeld) einer Vernetzung von 
Fremdsprachenfächern (vgl. Kap. 1.7). Somit werden Werte- und Normorientierungen des 
sprachenübergreifenden Ansatzes offengelegt.33  
 
2.1 Beweggründe für die Entwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Beim sprachenübergreifenden Ansatz im Bereich des schulischen Fremdsprachenunterrichts 
handelt es sich nicht etwa um eine Innovation der letzten Jahre. Schon bereits seit dem 17. 
Jahrhundert kommen vereinzelt mehrsprachige Vokabularien, Grammatiken oder Sprachbü-
cher und auch die sprachvergleichende Methode zum Einsatz (Hüllen 2005: 47ff, Weller 
1998: 70). Schon vor der kommunikativen Wende bemerkt Glinz (1961: 118), dass die Ent-
wicklung kommunikativer Handlungsfähigkeit34 von der untersten Klassenstufe auf integrati-
ve Weise angebahnt werden müsse, indem Sprachenfächer zusammengedacht werden. Auch 
Zapp (1983: 193) spricht von „kontrastiven Sprachbetrachtungen im Fremdsprachenunter-
richt“ (vgl. Fehl 1982: 328, Quetz 1974). 
In den letzten Jahrzehnten war es dennoch üblich, Fremdsprachen in der Schule einzeln und 
getrennt voneinander zu vermitteln: „Sprachen werden sukzessiv und parallel, nicht aber si-
multan unterrichtet. Sprachen werden auch nicht gemischt“ (Christ 2004: 34). In Anbetracht 
der Ähnlichkeit der Lehr- und Lernprozesse wurden Fehlübertragungen befürchtet: „Vorhan-
denes sprachliches Wissen in der Muttersprache und in anderen Fremdsprachen wurde als 
Interferenzgefahr wahrgenommen[,] und aus diesem Grund wurde eine Bezugnahme auf die-
ses Wissen im Fremdsprachenunterricht bewusst vermieden“ (Morkötter 2005: 68, vgl. Jess-
ner 2008: 17, Gnutzmann und Jakisch 2010: 16). Verstärkt wird diese Tendenz durch den 
                                                
33 Sozial-kulturelle Voraussetzungen wie Schulart und Schulprofil sind Gegenstand der Beschreibung des Mo-
dells ‚Latein Plus’ (vgl. Kap. 1.1), ökonomische und soziale Rahmenbedingungen sind Teil des Überblicks über 
die Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes in der Schulpraxis (Kap. 3.1.1). 
34 Zur Definition von kommunikativer Handlungsfähigkeit bzw. kommunikativer Kompetenz vgl. Kap. 2.1.3. 
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kommunikativen Ansatz, da das Prinzip der Einsprachigkeit den Einbezug anderer Sprachen 
quasi ausschließt. 
Inzwischen, steht die Isolation der Fremdsprachenfächer, die alleinige Fokussierung auf die 
jeweilige Zielsprache und die damit einhergehende Ausblendung anderer Sprachen zuneh-
mend in der Kritik. Christ (2004: 30) bezeichnet die Sukzessivität des Fremdsprachenlernens 
als „überholt“. Im Rahmen eines sprachenübergreifenden Ansatzes sollen sich einzelne 
Fremdsprachenfächer nicht länger ignorieren, sondern sich füreinander öffnen und sprachli-
che, inhaltliche und methodische Zusammenhänge stärker in den Blick nehmen (Oomen-
Welke 2006: 306f). 
Nachstehend werden unterschiedliche Beweggründe für die Forderung eines sprachenüber-
greifenden Ansatzes des schulischen Fremdsprachenunterrichts vorgestellt. Im Einzelnen sind 
dies die sprachenpolitische Förderung von Mehrsprachigkeit (Kap. 2.1.1), die Standard- und 
Kompetenzorientierung (Kap. 2.1.2), Aspekte der sprachlichen Allgemeinbildung (Kap. 
2.1.3), das Konzept Sprachenbewusstheit (Kap. 2.1.4) sowie aktuelle Erkenntnisse über das 
multilinguale mentale Lexikon (Kap. 2.1.5). All diese Faktoren stehen in einem engen Bezie-
hungsgefüge, das abschließend erläutert wird (Kap. 2.1.6). 
 
2.1.1 Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik 
Eine Erklärung für das derzeitige Engagement für einen sprachenübergreifenden Ansatz des 
schulischen Fremdsprachenunterrichts liegt in der (inter-)nationalen sprachen- und bildungs-
politischen Förderung von Mehrsprachigkeit (vgl. Deutsch 2011). Dies wird in zahlreichen 
Fällen als Begründung für empirische Forschungsprojekte zum sprachenübergreifenden Leh-
ren und Lernen angeführt (bspw. Bär 2009, Behr 2007, Morkötter 2005).35 Nachstehend wird 
auf die europäische Sprachen- und Bildungspolitik und die daraus folgenden Konsequenzen 
für den Fremdsprachenunterricht eingegangen (Kap. 2.1.1.1), bevor die Mehrsprachigkeitsdi-
daktik und die derzeitige schulische Förderung von Mehrsprachigkeit beleuchtet (Kap. 
2.1.1.2) und schließlich Möglichkeiten der Weiterentwicklung von Mehrsprachigkeit durch 
sprachenübergreifendes Lehren und Lernen aufgezeigt werden (Kap. 2.1.1.3). 
                                                
35 Aus Sicht der Fremdsprachendidaktik hat Wandruszka (1979) das Verständnis der linguistischen, politischen 
und soziokulturellen Rolle von Mehrsprachigkeit in institutionellen Kontexten geprägt (vgl. Neuner 2004: 174, 
Vollmer 2004: 238). Eine einheitliche, von allen relevanten Forschungszweigen anerkannte Definition, die den 
Mehrsprachigkeitsbegriff von anderen Begriffen wie Bilingualismus oder Zweisprachigkeit eindeutig abgrenzen 
würde, liegt bislang noch nicht vor. Inzwischen überwiegt in der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr- und     
-lernforschung die Annahme, dass Mehrsprachigkeit mit dem Erwerb einer 2. Fremdsprache beginnt, also insge-
samt mindestens drei Sprachen umfasst (Bausch 2007: 439, Morkötter 2005: 57, Gnutzmann 2004: 45, Bausch 
und Helbig-Reuter 2003: 439). Vgl. aber u.a. House (2004: 62) und Sarter (2006: 12), die bereits Zweisprachig-
keit als Mehrsprachigkeit verstehen. Die Kompetenzen in den einzelnen Sprachen müssen dabei nicht ausgewo-
gen sein, sondern können sich qualitativ und quantitativ unterscheiden oder auch nur Teilkompetenzen wie 
bspw. rezeptive Fertigkeiten umfassen. Bislang ist aber ungeklärt, welche Kompetenzen in den jeweiligen Spra-
chen mindestens vorliegen müssen, um als mehrsprachig zu gelten (vgl. Morkötter 2005: 57). Üblicherweise 
wird zwischen Vielsprachigkeit (gesellschaftliche Mehrsprachigkeit) und Mehrsprachigkeit (individuelle Mehr-
sprachigkeit) differenziert, wobei individuelle Mehrsprachigkeit als Voraussetzung für die Entwicklung gesell-
schaftlicher Vielsprachigkeit gilt (Kurtz 2004a: 114, Quetz 2004: 181). De Florio-Hansen (2006: 27), Jessner 
(2008: 18) und Neuner (2004: 173) verwenden den Begriff Multilingualität bzw. multilingualism/multilinguality 
(gesellschaftliche Mehrsprachigkeit) und Plurilingualität bzw. plurilingualism (individuelle Mehrsprachigkeit). 
Da jedoch in der Forschungsliteratur der Begriff Mehrsprachigkeit weitaus üblicher ist, wird an der genannten 
Terminologie festgehalten. 
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2.1.1.1 Konsequenzen der europäischen Sprachen- und Bildungspolitik 
Der Erhalt sowie die Förderung von Mehrsprachigkeit bzw. Mehrkulturalität wird seit der 
Gründung der Europäischen Union als definierendes Merkmal und als wichtige Zielsetzungen 
verstanden (vgl. Thaler 2012: 15, Bär 2004, De Cillia 2003: 32).36 Dies erklärt sich v.a. durch 
sozioökonomische und wirtschaftspolitische Interessen, die Prozesse des Verstehens und der 
Verständigung in mehreren Sprachen immer bedeutender werden lassen (Lutjeharms 2004: 
137). Im Weißbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung ist deshalb festgehalten, „dass 
dem Erwerb von mindestens zwei Fremdsprachen im Laufe der Schulzeit eine vorrangige 
Stellung einzuräumen ist”, und zwar unabhängig von der Schul- oder Ausbildungsform (Eu-
ropäische Kommission 1995: 20). Daneben wird Mehrsprachigkeit auch vermehrt als Schlüs-
sel zur Etablierung einer europäischen Identität und zur Förderung von Toleranz und Akzep-
tanz verstanden (vgl. Doyé 2006: 14, De Cillia 2003: 33).  
Die Europäische Kommission engagiert sich auch deshalb für (den Ausbau von) Mehrspra-
chigkeit, da ein Großteil der EuropäerInnen (noch) nicht mehrsprachig ist. Im Schuljahr 
2009/10 erhielten bspw. erst rund 61% der europäischen SchülerInnen Unterricht in zwei 
Fremdsprachen im Sekundarbereich I (Eurydice 2012). Mit Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz verpflichtete sich im Jahr 1994 auch Deutschland zur sprachen- und bildungspoliti-
schen Förderung von Mehrsprachigkeit (I. Christ 2006: 266). Allerdings lernten die Schüle-
rInnen des deutschen Bildungssystems im Jahr 2012 durchschnittlich nur 1,3 Fremdsprachen 
(Statista 2014). 
In diesem Kontext ist auch die Veröffentlichung des Gemeinsamen europäischen Referenz-
rahmens für Sprachen (GeR) im Jahr 2001 durch den Europarat zu verorten, der in Deutsch-
land als ein sprachenpolitisches Dokument von äußerst großer Wirkung wahrgenommen wird 
(Quetz 2010: 45). Er verleiht der europäischen Mehrsprachigkeitspolitik Nachdruck, indem er 
die Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz, zu der sämtliche 
Sprachkompetenzen zählen, zur Aufgabe des Sprachunterrichts erhebt (Europarat 2001: 163). 
Dies resultiert in einem veränderten Ziel: 
Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen, 
wobei jede isoliert gelernt [...] wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire zu 
entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten ihren Platz haben. (Europarat 2001: 17) 
Für die Entwicklung dieses gesamtsprachlichen Repertoires ist das Erlernen verschiedener 
Sprachen also zusammenzudenken und bspw. Brücken zwischen Fremdsprachenkompetenzen 
zu schlagen. Für eine konkrete Förderung von Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht 
geben der GeR sowie die von der KMK herausgegebenen Bildungsstandards (Sekretariat 
2003) für die 1. Fremdsprache (teilweise beabsichtigt) keine differenzierten Hinweise (bspw. 
Standardbeschreibungen, Aufgabenformate). Stattdessen wird dies in den Verantwortungsbe-
reich der Einzelschule gelegt. Quetz (2004: 188) kritisiert, der GeR enthalte „kein überzeu-
gendes Mehrsprachigkeitskonzept, da er […] lerntheoretische und didaktisch-methodische 
Anregung später nicht weiter entwickelt […]” (vgl. I. Christ 2006: 261).37 
                                                
36 Zu aktuellen Maßnahmen zählen u.a. die Neue Rahmenstrategie für Mehrsprachigkeit (2006), der Bericht über 
die 'Vielfalt des Angebots an Fremdsprachenunterricht in der Europäischen Union (erster Fünfjahresbericht)', die 
Gründung des Zuständigkeitsbereichs ‚Mehrsprachigkeit’ (2007) oder die Verbreitung des Europäischen Portfo-
lios für Sprachen (EPS), das der Dokumentation und Reflexion des Sprachenlernens dient. 
37 Die allgemeine Standard- und Kompetenzorientierung kann der Entwicklung der Mehrsprachigkeit prinzipiell 
entgegen stehen: „[…] Lernerfolge und Lernmisserfolge kleinschrittig offen zu legen, zu dokumentieren und an 
normierten Referenzskalen zu messen, dies alles zusammen schnürt den Menschen letztendlich in ein enges 
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Vor diesem Hintergrund löst das Thema Mehrsprachigkeit seit etwa der Mitte der 1990er Jah-
re didaktische Überlegungen aus (Hallet und Königs 2010: 303, Grünewald und Küster 2009: 
122, Gnutzmann 2004: 46).38 Zunächst wird es als wichtige Aufgabe der einzelnen Fremd-
sprachenfächer betrachtet, die Verantwortung für das Bildungsziel Mehrsprachigkeit anzuer-
kennen und zurückliegende (retrospektive) sowie zukünftige (prospektive) Sprachlernprozes-
se mitzudenken (vgl. Bausch et al. 2004, Kleppin 2004: 88f, House 2004: 62, Doyé 2003: 45). 
Grundsätzlich impliziert die Förderung eines integrativen, sprachenübergreifenden Mehrspra-
chigkeitsprofils die did.-meth. Weiterentwicklung des derzeit eindeutig zielsprachlich orien-
tierten Fremdsprachenunterrichts (vgl. Weller 1998: 79). Edmondson (2001: 131f) kommt zu 
dem Schluss, dass die derzeitige „schulische fremdsprachliche Ausbildung in ihren jetzigen 
Konturen mit der Forderung nach Mehrsprachigkeit inkompatibel“ ist.  
Deshalb haben sich erste Ansätze einer Mehrsprachigkeitsdidaktik39 (MSD) entwickelt 
(Meißner und Reinfried 1998), die als Komplement zu den einzelnen Fremdsprachendidakti-
ken zu verstehen ist. Ihre Vertreter widmen sich insbesondere seit den 1990er Jahren der Fra-
ge, wie bereits verfügbare Sprachkompetenzen berücksichtigt und nachfolgendes Sprachen-
lernen angebahnt werden können, um die Entwicklung individueller Mehrsprachigkeitsprofile 
zu fördern (Imgrund 2007: 49). Ziel ist die „effiziente Gestaltung des Lernprozesses durch 
Ökonomisierung, Aktivierung und Differenzierung“ (Neuner 2004: 176). Verschiedene 
(fremd-)-sprachendidaktische Disziplinen und Forschungsrichtungen haben zur Entwicklung 
der MSD beigetragen. Dabei geht die Initiative am deutlichsten von der romanistischen Fach-
didaktik aus, die auch die Interkomprehensionsdidaktik initiiert hat (Klein und Stegmann 
2001).40 Die Weiterentwicklung der MSD wird als zukünftige Aufgabe der Fremdsprachendi-
daktiken und der Fremdsprachenforschung verstanden (Hallet und Königs 2010: 305f, Christ 
2004: 36, Vollmer 2004: 246). Insbesondere im Rahmen der MSD wurden verschiedene 
Möglichkeiten einer schulischen Förderung von Mehrsprachigkeit erarbeitet, die nachfolgend 
vorgestellt werden. 
 
2.1.1.2 Mehrsprachigkeit durch sprachenübergreifendes Lernen 
Viele Vorschläge zur schulischen Förderung von Mehrsprachigkeit scheitern an den dafür 
erforderlichen institutionellen Rahmenbedingungen.  
Eine Möglichkeit besteht in der Diversifikation des Fremdsprachenangebots, da die norma-
lerweise vermittelten Sprachen Englisch, Französisch, Spanisch, Latein, Griechisch und ggf. 
Russisch, Polnisch oder Italienisch nur einen kleinen Teil der Sprachen Europas (insgesamt 
etwa 150) repräsentieren und damit die europäische Idee der Sprachenvielfalt nur bedingt 
                                                                                                                                                  
Mehrsprachigkeitskorsett ein, das die vielfach doch vorhandene bzw. zu entwickelnde Bereitschaft, mehrere 
Fremdsprachen zu erlernen bzw. verschiedene Kulturen kennen lernen zu wollen, sehr wahrscheinlich im Keim 
erdrückt“ (Kurtz 2004a: 115). 
38 In Bezug auf die Didaktik der Alten Sprachen ist dies nicht der Fall (vgl. Kap. 2.3.2). 
39 Der Begriff ‚Didaktik der Mehrsprachigkeit’ geht zurück auf Wandruszka (1979: 313f), während Meißner 
(1993) das heute häufiger verwendete Kompositum ‚Mehrsprachigkeitsdidaktik’ geprägt hat. 
40 Dies ist womöglich auf die Tatsache zurückzuführen, dass insbesondere das Fach Französisch so seine Attrak-
tivität als 2. Fremdsprache gegenüber Spanisch oder Latein durch die Betonung mehrsprachigkeitsdidaktischer 
Ansätze zu steigern hofft (Hallet und Königs 2010: 304). In Bezug auf den Französischunterricht stellt Nieweler 
(2001: 208) fest: „Einerseits ist er ohnehin in einer Krise, denn ihm laufen die Schüler/innen weg, andererseits 
stellt gerade er im Rahmen der Romania gute Möglichkeiten zur Verfügung, Mehrsprachigkeit durch das Erler-
nen weiterer romanischer Sprachen anzubahnen.“ Daneben sind die Deutschdidaktik bzw. die DaF/DaZ-
Forschung (Hufeisen 1991) und auch die Sprachlehr- und -lernforschung (Edmondson und House 2000) ent-
scheidend an der Positionierung der MSD beteiligt. 
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widerspiegeln (Doyé 2006: 13, Hufeisen 2005: 15, Kurtz 2004a: 114, Quetz 2004: 186, Bur-
witz-Melzer 2003: 28).41 Dazu merkt allerdings Edmondson (2004: 40) an: „Eine Vielfalt von 
alternativen Fremdsprachen im schulischen Angebot liefert in sich keinen Beitrag zur Mehr-
sprachigkeit auf der individuellen Ebene [...].” Dafür fehlen außerdem v.a. personelle Res-
sourcen.  
Eine weitere Möglichkeit einer Förderung von Mehrsprachigkeit liegt in der Verkürzung der 
schulischen Fremdsprachenlehrgänge, um dadurch Raum für weitere Fremdsprachen zu 
schaffen. Auf der Basis ein- bis vierjähriger Sprachkurse könnten bis zu vier Fremdsprachen 
angeboten werden (Burwitz-Melzer 2003: 28, Kühn 1993: 43). Damit sind auch andere Ziel-
vorstellungen verbunden: Statt höchste Kompetenzen in jeder einzelnen Sprache zu fokussie-
ren, könnten auch lediglich Teilkompetenzen wie bspw. rezeptives Sprachkönnen angestrebt 
werden (Hallet und Königs 2010: 304, Bär 2004: 91). Ein Beispiel dafür ist der rom. Ansatz 
der Interkomprehension.42 Allerdings merkt Kleppin (2004: 89) hierzu an:  
Die Akzeptanz für derartig begrenzte Kompetenzen ist bei vielen Fremdsprachenlehrern, aber 
auch -lernern sicherlich noch nicht vorauszusetzen; denn die Idee, lieber eine Fremdsprache ‚rich-
tig’ zu lernen als von mehreren nur ‚ein bisschen und dazu noch fehlerhaft’ entspricht wohl eher 
gängigen Vorstellungen über Fremdsprachenlernen. (Kleppin 2004: 89) 
Ebenso stellen Schöpp (2008: 207) und De Florio-Hansen (2006: 28) die Motivation der 
SchülerInnen für den Erwerb rezeptiver Teilkompetenzen in Frage. Ob diese Maßnahme zur 
Förderung von Mehrsprachigkeit beitragen kann, bleibt also noch abzuwarten.  
In Einzelfällen führen die Überlegungen zur Förderung von Mehrsprachigkeit zur Entwick-
lung eines eigenständigen Faches ‚Sprache’, in dem Erstsprachen und Fremdsprachen zu-
sammengeführt werden. Dies biete die „ideale Möglichkeit, das wissenschaftliche Gebot der 
Interdisziplinarität und das sprachpolitische des interkulturellen Dialogs und der Mehrspra-
chigkeit zu realisieren“ (Osterwalder 2002: 341, vgl. Edmondson 2004: 42). Die Einrichtung 
eines solchen Faches ist allerdings von besonderen strukturellen Rahmenbedingungen abhän-
gig und wohl nur in seltenen Fällen umzusetzen. 
Eine weitere Maßnahme zur Förderung von Mehrsprachigkeit ist der Einbezug von Her-
kunftssprachen der zunehmend multilingualen Schülerschaft (vgl. Hu 2003, Gogolin 1994). 
Wenn das individuelle Mehrsprachigkeitsprofil sämtliche Sprachkompetenzen umfassen soll, 
so sind auch Sprachkenntnisse aus außerschulischen Kontexten zu berücksichtigen: „Ein 
Fremdsprachenunterricht, der Lernende auf eine mehrsprachige, multikulturelle Umwelt vor-
bereiten möchte, darf die natürliche Mehrsprachigkeit vieler seiner Lernenden nicht ignorie-
ren oder gar negieren, sondern sollte sie systematisch einbeziehen“ (Feik und Blasberg-Bense 
2004: 14). Auch Bausch und Helbig-Reuter (2003: 197) fordern: „Die in den Klassenverbän-
den vorhandene natürliche Mehrsprachigkeit ist unter didaktisch-methodischen Gesichtspunk-
ten in das schulische (Fremd-)Sprachenlernen systematisch einzubinden bzw. für dieses zu 
nutzen.“ Allerdings überwiegen derzeit (noch) Fragen der Machbarkeit, der Methodik und der 
Zielsetzung. Grundsätzlich handelt es sich um ein anspruchsvolles Vorhaben, das stark von 
                                                
41 Mit der Einführung des Fremdsprachenunterrichts an den Grundschulen soll im Übrigen Raum für zusätzliche 
Fremdsprachen in der Sekundarstufe geschaffen werden: „Zur Förderung der Mehrsprachigkeit soll damit der 
curriculare Freiraum geschaffen werden, um in der Sekundarstufe möglichst bald mit der zweiten Fremdsprache 
beginnen zu können“ (Thaler 2012: 25). 
42 Sie beruht auf den zu „Sieben Sieben” zusammengefassten lex., synt. und morph. Erschließungsstrategien, mit 
deren Hilfe möglichst authentische, vornehmlich geschriebene Texte in einer bislang unbekannten rom. Sprache 
durch den Rückgriff auf (fremd)sprachliche Vorkenntnisse weitestgehend verstanden werden können. 
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der Anzahl der Herkunftssprachen im Klassenraum sowie von den Fähigkeiten und Fertigkei-
ten sowohl der Lehrpersonen als auch der Lerner abhängt.43  
Die Problemlagen, die mit den vorgestellten Ansätzen verbunden sind, zeigen, dass es bislang 
noch an einem „trag- oder konsensfähigen Konzept von Mehrsprachigkeit für den Fremdspra-
chenunterricht” mangelt (Quetz 2004: 185, vgl. Hallet und Königs 2010: 304, Burwitz-
Melzer 2003: 21). Offene Fragen formuliert Christ (2004: 30): „Wie und mit welchen Metho-
den, welchen Anregungen und Anforderungen, Unterrichtsangeboten und Lerninhalten kön-
nen Lerner auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit optimal gefördert werden?“. Somit haben die 
Ansätze der MSD bislang „keine unterrichtliche Breitenwirkung und curriculare Verortung 
erfahren“ (Behr 2005a: 27). Gnutzmann (2004: 49) kommt zu folgendem Ergebnis: „Die the-
oretische Diskussion wie auch die praktische Umsetzung der Konzepte Mehrsprachigkeit und 
Mehrsprachigkeitsdidaktik sind alles andere als abgeschlossen.”  
Vor diesem Hintergrund erscheint eine Rückbesinnung darauf wichtig, was der schulische 
Fremdsprachenunterricht wirklich leisten kann. Schon Weller (1998: 69) zweifelt daran, dass 
er „ein diversifiziertes Programm multilingualer Kompetenz“ verwirklichen kann. Auch für 
Grünewald und Küster (2009: 123) stellt sich „die Frage, was denn nun Mehrsprachigkeit 
unter solchen institutionellen Bedingungen überhaupt heißen kann [...].“ Die vollständige 
Ausbildung eines individuellen Mehrsprachigkeitsprofils bis zum Ende der Schullaufbahn ist 
sicherlich wenig realistisch (Edmondson 2004: 14). Stattdessen ist darüber nachzudenken, 
welche Maßnahmen zur Förderung von Mehrsprachigkeit in den schulischen Fremdsprachen-
unterricht integriert werden können.  
Eine durchaus praktikable Möglichkeit, das schulische Sprachenlernen ganzheitlich zu gestal-
ten und dem Bildungsziel Mehrsprachigkeit dadurch näher zu kommen, liegt in der sprachen-
übergreifenden Vernetzung der Lehr- und Lernprozesse in den einzelnen (Fremd-)Sprachen-
fächern (Jessner 2008: 40). Vollrath et al. (2003) stellen fest: „Sprachenvergleichendes Vor-
gehen im Bereich der Vermittlungs- und Erwerbsmethoden, der Sprachfunktion auf stilis-
tisch-rhetorischer und kultureller Ebene [...] dient als Instrument einer Erziehung zur Mehr-
sprachigkeit.“ Gnutzmann und Jakisch (2010: 16) stellen mit Bezug auf den GeR fest: 
Soll es [...] nun darum gehen, eine alle Sprachen einschließende Kompetenz zu entwickeln, wäre 
die ‚künstliche’ Trennung der verschiedenen Sprachen nicht sinnvoll. Vielmehr könnten Sprachen 
dann besonders gut und effektiv gelernt werden, wenn ihre Vermittlung – so die Annahme – spra-
chen- und damit fächerübergreifend erfolgt. (Gnutzmann und Jakisch 2010: 16) 
Busch (2003: 160) verdeutlicht den Zusammenhang zwischen der Förderung von Mehrspra-
chigkeit und dem sprachenübergreifenden Ansatz: 
In den sprachlichen Fächern können koordinierte, fächerübergreifende Unterrichtsbestandteile, die 
beispielsweise sprachenvergleichende Elemente beinhalten und Möglichkeiten des Transfers be-
rücksichtigen, dazu beitragen, dass die SchülerInnen bereits in frühen Schulstufen mit mehr Spra-
chen in Kontakt kommen und so auf eine gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit vor-
bereitet werden. (Busch 2003: 160) 
Mit ihren Überlegungen zu einem integrativen Mehrsprachigkeitskonzept sprechen sich auch 
Bausch und Helbig-Reuter (2003) entschieden gegen einen linear-additiv ausgerichteten 
Fremdsprachenunterricht aus. Behr (2011: 34) bringt diesen Sachverhalt auf eine einfache 
Formel: „Wer Mehrsprachigkeit fordert – muss sprachenübergreifendes Lernen und Lehren 
                                                
43 Auf die Einbindung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in den Fremdsprachenunterricht wird in der vorliegen-
den Arbeit nicht näher eingegangen, da dies nicht ihrer Zielsetzung entspricht (vgl. Kap. 1.5). Vgl. aber bspw. 
Jakisch (2012b) oder Kollmeyer (2007), die dazu aus der Sicht der Englischdidaktik arbeiten. 
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fördern!“ (vgl. Jessner 2006: 137). Beziehungen, Regularitäten und Kontraste zwischen ein-
zelnen Sprachen zu erkennen und zu nutzen, legt dabei den Grundstein für die Entwicklung 
von Mehrsprachigkeit: Durch das vergleichende Analysieren von Sprachen entwickeln Lerner 
tiefere interl. Erkenntnisse und können diese dann in Bezug auf bislang unbekannte Sprachen 
oder Sprachstrukturen anwenden (Decke-Cornill und Küster 2010: 171f, Grünewald und Küs-
ter 2009: 124, Neuner 2004: 176, Morkötter 2005: 31). Der sprachenübergreifende Ansatz ist 
auch innerhalb der MSD leitendes methodisches Prinzip (vgl. Hallet und Königs 2010, Mor-
kötter 2005: 67, Bausch und Helbig-Reuter 2003). Wiater (2006: 60) beschreibt die Didaktik 
der Mehrsprachigkeit als „die Wissenschaft und Lehre vom kombinierten und koordinierten 
Unterrichten und Lernen mehrerer Fremdsprachen innerhalb und außerhalb der Schule.“ Dass 
Fremdsprachenfächer zur Förderung von Mehrsprachigkeit ihre ausschließliche Fixierung auf 
die jeweilige Zielsprache aufgeben müssen, ist der Kerngedanke der MSD. 
Neben der sprachenübergreifenden Vernetzung kann der institutionelle Fremdsprachenunter-
richt v.a. dann einen realistischen Beitrag zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit leisten, 
wenn diese als Befähigung zu lebenslangem Sprachenlernen verstanden wird. Laut GeR müs-
se der Fremdsprachenunterricht den Lernenden deshalb „den Einstieg in ein differenziertes 
mehrsprachiges und plurikulturelles Ausgangsrepertoire” vermitteln, sodass „sie ihre Kompe-
tenzen ausweiten und verfeinern“ können (Europarat 2001: 169). Auch in den Bildungsstan-
dards wird die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts in Bezug auf die Förderung von Mehr-
sprachigkeit v.a. in der Befähigung zum lebenslangen Sprachenlernen gesehen: Der Kompe-
tenzerwerb soll u.a. dadurch gesichert werden, dass „Bezüge zwischen den von den Schüle-
rInnen erlernten Sprachen hergestellt werden und sie durch entsprechende Methoden und Ein-
sichten ihre Fähigkeit zu lebenslangem, selbständigem Sprachenlernen weiter entwickeln” 
(Sekretariat 2003: 7, vgl. Kap. 3.2.1). Der Fokus verschiebt sich damit auf die Einübung von 
Sprachlernstrategien und -techniken, die die SchülerInnen in die Lage versetzen, nach dem 
Schulabschluss unabhängig von der Qualität und Quantität ihrer Sprachkompetenzen und je 
nach ihren Bedürfnissen Sprachen selbständig (weiter) zu lernen. In den Bildungsstandards 
wird deutlich, dass methodische Kompetenzen die „Grundlage für den Erwerb weiterer Spra-
chen“ sowie „den Ausbau der mutter- und fremdsprachlichen Kompetenzen” darstellen (Sek-
retariat 2003: 6, vgl. Grünewald und Küster 2009: 122).   
Die sprachenübergreifende Vernetzung von Fremdsprachenfächern, der sich sowohl die eng-
lische als auch die lateinische Fachdidaktik bislang kaum widmete (vgl. Kap. 2.3.1 und 
2.3.2), könnte also einen machbaren Ansatz darstellen, wie ein Fundament für die eigenver-
antwortliche Entwicklung von Mehrsprachigkeitsprofilen während und nach der Schulzeit 
gelegt werden könnte. 
 
2.1.2 Fremdsprachenunterricht im Wandel  
Ein weiterer Begründungszusammenhang für das Interesse der Fremdsprachendidaktik an 
einem sprachenübergreifenden Ansatz sind die veränderten institutionellen und strukturellen 
Rahmenbedingungen, denen sich der schulische Fremdsprachenunterricht aufgrund zahlrei-
cher sprachen- und bildungspolitischer Reformen der letzten Jahre gegenüber sieht. Diese 
Veränderungen nehmen umfangreichen Einfluss auf dessen konzeptionelle Anlage, Zielset-
zung und inhaltliche Gestaltung (Zydatiß 2010: 59, Gnutzmann und Jakisch 2010: 15).  
Zum einen haben die Maßnahmen zur Qualitätssicherung des Bildungssystems im Anschluss 
an die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien veränderte Rahmenbedingungen für das 
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gesamte Schulsystem mit sich gebracht. Dazu zählen die allgemeine Kompetenz- bzw. Out-
put-Orientierung, die Einführung von Bildungsstandards, regelmäßigen Vergleichsarbeiten 
und zentralen Schulabschlussprüfungen, die Schulzeitverkürzung oder auch die Etablierung 
von Ganztagsschulen. Zum anderen betreffen schulische Maßnahmen wie die Einführung des 
früh beginnenden Fremdsprachenunterrichts, das Vorziehen der 2. und 3. Fremdsprache in die 
6. bzw. 8. Klasse, die Ausweitung des bilingualen Unterrichts und die Reduzierung der Wo-
chenstunden in höheren Klassenstufen, die sämtlich als Reaktion auf die europäische Mehr-
sprachigkeitspolitik zu verstehen sind, insbesondere den Fremdsprachenunterricht (vgl. Kap. 
2.1.1, Doff und Kipf 2013: 5, Bausch und Helbig-Reuter 2003). Veränderte Voraussetzungen 
ergeben sich zusätzlich durch die Verkürzung des gymnasialen Bildungsgangs, die Umstel-
lung auf ein zweigliedriges Schulsystem in etlichen Bundesländern oder die zunehmende 
plurilinguale und plurikulturelle Heterogenität der Schülerschaft. 
Auch vor dem Hintergrund dieser schul- und bildungspolitischen Veränderungen und dem 
damit verbundenen Gebot der Lehr- und Lernökonomie wird die strikte Trennung zwischen 
schulischen (Fremd-)Sprachenfächern zunehmend in Frage gestellt: „Gerade in Zeiten, in 
denen die Erfüllung fachlicher Standards die Aufmerksamkeit der Beteiligten in hohem Maße 
bindet, ist die Kooperation der Sprachfächer untereinander notwendig [...]” (H. Christ 2006: 
285). Auch für Doff und Kipf (2013: 6) ist klar, dass vor dem Hintergrund der Kompetenzori-
entierung „die Notwendigkeit besteht, bisher weitgehend separierte Fächer bzw. Fächergrup-
pen besser als bisher miteinander zu verzahnen [...].“ Die sprachenübergreifende Vernetzung 
wird als Schlüssel zu einem „effizienter und ökonomischer“ gestalteten Fremdsprachenunter-
richt gesehen, der die Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen durch das Herstellen 
sprachlicher, inhaltlicher und lernmethodischer Brücken und die daraus folgenden Synergien 
begünstigt (Feik und Blasberg-Bense 2004: 12, vgl. Schöpp 2008: 195, Behr 2005a: 28, 
Schocker-von Dithfurt 2004: 218). Das Ziel besteht darin, „über das Vergleichen von sprach-
lichen Phänomenen aus mehreren Sprachen [...] Einsicht in die eigenen Lern- (und Lehr-)- 
prozesse zu gewinnen und das Lernen (und Lehren) fremder Sprachen zu verbessern“ (Meiß-
ner 2005b: 130). Vorhandenes Sprachwissen und -können von SchülerInnen nicht einzubin-
den, lasse Lernchancen ungenutzt. Vorhandene Sprachkenntnisse einzubinden, könne dage-
gen lernerleichternd wirken, da auf diese Weise Dopplungen und Motivationsverlust vermie-
den und durch die Einsparung von Lernzeit Synergieeffekte erzielt werden könnten (Imgrund 
2007: 49). Auch um interkulturelle kommunikative Kompetenz adäquat anbahnen zu können, 
tritt die Forderung einer sprachenübergreifenden Behandlung von Themen wie Kommunika-
tion, Kultur und Sprache immer deutlicher in den Vordergrund. 
In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass sprachenübergreifende Ansätze nicht nur auf 
das nachfolgende Erlernen von (neuen) Sprachen, sondern gleichermaßen auch auf Stabilisie-
rung, Erweiterung und Vertiefung des derzeitig stattfindenden Sprachenlernens gerichtet sind. 
Die Lerner erhalten durch die Bewusstmachung interl. Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
also Unterstützung, Brücken zwischen einzelsprachlichen Wissensbereichen zu bauen und 
dadurch die Bedingungen für die Festigung von bereits vorhandenem oder für die Aneignung 
von neuem Sprachwissen zu optimieren. Insbesondere lernschwächere oder wenig motivierte 
SchülerInnen könnten von der Nutzung sprachenübergreifender Erkenntnisse im Sinne einer 
Lernhilfe profitieren (Schöpp 2008: 206, Imgrund 2007: 55).  
Wenn es gelingt, die stets knapp bemessene Lernzeit durch die Vernetzung mit anderen 
Fremdsprachenfächern für das Sprachenlernen effektiv zu nutzen, um damit auf die veränder-
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ten Rahmenbedingungen für schulisches Fremdsprachenlernen angemessen reagieren zu kön-
nen, kann der sprachenübergreifende Ansatz auch zu einem Auslöser von Schulentwick-
lungsprozessen werden: So könne die „übergreifende Zielsetzungen des Fremdsprachenunter-
richts“ gemeinsam definiert werden, um „dessen Qualität und Effektivität damit insgesamt zu 
verbessern“ (Doff und Kipf 2013: 6). 
 
2.1.3 Fremdsprachenunterricht zwischen Nutzen und Bildung  
In Zeiten der Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts an funktionaler kommunikativer 
Kompetenz einerseits und des in der Öffentlichkeit intensiv geführten Diskurses um Bildung 
andererseits kommt die Diskussion über den Beitrag des gymnasialen Fremdsprachenunter-
richts zur sprachlichen Allgemeinbildung in Gang. Dies zeigt sich an der Debatte um die 
Zielsetzung des Fremdsprachenlernens (Kap. 2.1.3.1). Der sprachenübergreifende Ansatz 
kann in diesem Zusammenhang eine Brückenfunktion einnehmen (Kap. 2.1.3.2). 
 
2.1.3.1 Die Zielsetzung des Fremdsprachenlernens 
Seit der kommunikativen Wende der 1970er Jahre bemisst sich der Wert von (neusprachli-
chen) Fremdsprachenkompetenzen v.a. an ihrem handlungsorientierten Nutzen (Thaler 2012: 
24). in interkulturellen Settings. Seit den 1990er Jahren ist dieser Wert um eine interkulturelle 
Dimension erweitert worden (Hu 2010: 75, Doff und Klippel 2007: 24). Folglich stellt die 
Entwicklung von interkultureller kommunikativer Kompetenz44 im Sinne von funktionaler 
Sprachhandlungsfähigkeit die übergeordnete Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts dar 
(vgl. GeR u. Bildungsstandards). Allerdings haben schon seit den Anfängen des (fremd-)-
sprachlichen Lehrens und Lernens gegenläufige Positionen existiert. Somit geht es noch im-
mer um die Frage, ob Sprachkenntnisse lediglich einen funktionalen Nutzen besitzen (gesell-
schaftlicher Gebrauchswert für Handel und Verständigung) oder ob sie darüber hinaus auch 
der sprachlichen Bildung zugeordnet werden können (vgl. Thaler 2012: 12, Edmondson 2004: 
42).45  
Da der Fremdsprachenunterricht eine Auseinandersetzung mit verschiedenen sprachlichen 
Systemen und die Möglichkeit der Welterschließung durch die Konfrontation von verschie-
denen, sprachlich enkodierten Weltansichten bietet, besitzt er eine bildende Dimension. 
Sprachliche Allgemeinbildung beinhaltet nach Wirth et al. (2006: 17) „Erkenntnis und Ver-
ständnis sprachlicher Phänomene”, Kenntnisse „wichtiger sprachtheoretischer Begriffe und 
Grundtatsachen, Fähigkeiten zur Erklärung sprachlicher Phänomene”, „Offenheit und Interes-
se” sowie „Angetansein von diesem unerhörten Ding Sprache […].” Dazu gehört auch die 
Beschäftigung mit der Geschichtlichkeit, der Kontinuität und den Gründen der Veränderlich-
keit und gegenseitigen Beeinflussung von Sprache (ebd.: 18). Sprachliche Bildung umfasst 
dementsprechend sprachliche, interkulturelle und kulturgeschichtliche Erkenntnisse. Hallet 
und Königs (2010: 304) heben in Bezug auf das vernetzte Sprachenlernen „die damit zusam-
menhängende Bedeutung metakognitiver Sprachreflexion“ hervor. Das Bildungsziel der MSD 
sehen die Autoren dabei in der mehrsprachigen Diskursfähigkeit: 
                                                
44 Kommunikative Kompetenz wird verstanden als „the underlying system of knowledge and skill required for 
communication“ (Canale und Swain 1980). Sie setzt sich zusammen aus gramm., diskursiver, soziolinguistischer 
und strategischer Kompetenz. 
45 McArthur (1998: 83) unterscheidet in Bezug auf die Zielsetzung des Fremdsprachenlernens zwischen der 
marketplace tradition (instrumenteller Nutzen) und der monastery tradition (bildende Funktion). 
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Das mit ihr verbundene oberste Bildungsziel ist die Fähigkeit der Individuen zur kulturellen und 
sprachlichen Integration in mehrsprachige, diversifizierte Gesellschaften und zur Partizipation an 
mehrsprachigen gesellschaftlichen Diskursen auch in einer anderen als in der eigenen Sprache 
(mehrsprachige Diskursfähigkeit). (Hallet und Königs 2010: 306) 
Wirth et al. (2006: 22) betonen, dass sich Aspekte sprachlicher Bildung nicht in sich selbst 
erschöpfen, sondern auch auf Lernerleichterung abzielen. Das Ziel eines bildenden Fremd-
sprachenunterrichts ist also „nicht eine auf Vollständigkeit ausgerichtete Sprachtheorie, son-
dern ein praxisbezogenes und damit partiell sprachtheoretisches Hintergrundwissen, das für 
die Lernenden aufschlussreich und hilfreich sein soll.”  
Trotz dieser Argumente spielt aufgrund der starken Fokussierung auf funktionale kommuni-
kative Handlungskompetenz sprachliche Allgemeinbildung im Fremdsprachenunterricht eine 
deutlich untergeordnete Rolle. Dies liegt insbesondere darin begründet, dass die zentralen 
sprachenpolitischen Steuerungsinstrumente wie der GeR und die Bildungsstandards den prak-
tischen Nutzen von Fremdsprachenkenntnissen überbetonen: „Momentan scheint mit den 
Bildungsstandards und der Orientierung an Output und Kompetenzen die funktionale Position 
wieder in den Vordergrund gerückt zu sein“ (Thaler 2012: 24). Quetz (2010: 48) kritisiert den 
GeR, „weil er den Fremdsprachenunterricht in eine starke utilitaristische Richtung steuert und 
kreativen oder literarischen Sprachgebrauch in den Hintergrund schiebt [...].“ Die ‚Bildungs’-
Standards betonen zwar die persönlichkeitsbildende Dimension von Fremdsprachenkenntnis-
sen im Sinne von Mündigkeit, Toleranz, Identität und sprachlichem sowie kulturellem Inte-
resse (Sekretariat 2003: 6), allerdings wird darin eine Voraussetzung für die erfolgreiche Be-
wältigung von Kommunikationssituationen in interkulturellen Kontexten gesehen, wodurch 
der instrumentelle Nutzen wiederum unterstrichen wird. Zydatiß (2010: 62) beanstandet: „Die 
Ziele des Fremdsprachenunterrichts erschöpfen sich [...] nicht in den sprachpraktischen As-
pekten eines anwendungsbereiten funktionalen Sprachkönnens.“ Die (persönlichkeits-)-
bildenden Aspekte des Fremdsprachenlernens werden zudem aus primär testtheoretischen 
Gründen in den Aufgabenbeispielen und auch in den Vergleichsarbeiten zur Überprüfung der 
Bildungsstandards nicht berücksichtigt. Dadurch wird das Gewicht der sprachlichen Bildung 
zusätzlich geschmälert.  
Derzeitiger Auslöser für die neu aufflammende Debatte über die Zielsetzung des Fremdspra-
chenlernens ist einerseits die genannte Kompetenzorientierung mit ihrer Betonung instrumen-
teller Handlungsfertigkeiten und andererseits der Stellenwert der lebenslangen Bildung in der 
derzeitigen Wissens- und Informationsgesellschaft (Weskamp 2003: 9).46 Vor diesem Hinter-
grund fordert Thaler (2012: 24): „Auch die humanistische Ausrichtung muss berücksichtigt 
werden, die im Bereich des Fremdsprachenlernens v.a. ethische und evaluative Dimensionen 
umfasst wie Reflexion über Sprache [und] ästhetische Funktionen von Sprachverwendung.“ 
Eine deutlichere Betonung der bildenden Dimension des Fremdsprachenunterrichts könnte 
darüber hinaus zur Entwicklung einer aktuellen gymnasialen Bildungstheorie beitragen, da 
nur am Gymnasium das Erlernen von mindestens zwei Fremdsprachen verpflichtend ist (Doff 
und Klippel 2007: 23, Schöneich 2006: 106, Wirth et al. 2006: 41, Westphalen 1984: 28). 
Häsing (2009: 8) betont, dass die Ziele des gymnasialen Bildungsganges „nicht allein durch 
                                                
46 Das Tagungs-Motto des 25. Kongresses der Deutschen Gesellschaft für Fremdsprachenforschung (DGFF) 
„Sprachenausbildung. Sprachen bilden aus. Bildung aus Sprachen“ (Augsburg, 2013) deutet die Aktualität der 
Debatte an. Das Motto wird damit begründet, dass sich die Zielsetzung des Sprachenlernens „immer mehr von 
einem Bildungsbegriff Humboldt‘scher Prägung entfernt [...]“ (Webseite DGFF, 2013). 
 27 
die Wissenschaftsorientierung des Fachunterrichts erreicht werden“ können. Elementar seien 
stattdessen u.a. Mehrperspektivität, ganzheitliche Wahrnehmung und vernetztes Lernen.47 
Vor dem Hintergrund der Debatte um Nutzen und Bildung von Fremdsprachenkenntnissen 
spricht sich Thaler (2012: 23) für eine „Lernziel-Balance“ aus, die beide Motive harmonisiert. 
Unterstützung kann hierbei der sprachenübergreifende Ansatz bieten. 
 
2.1.3.2 Lernziel-Balance: der sprachenübergreifende Ansatz 
Der sprachenübergreifende Ansatz bietet grundsätzlich die Möglichkeit, die beiden vermeint-
lich unvereinbaren Zielsetzungen des Fremdsprachenlernens einander anzunähern, indem sein 
Potenzial für eine Förderung sprachlicher Allgemeinbildung anerkannt und sein Profil ent-
sprechend erweitert wird.  
Die momentane Ausprägung der Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihr Wunsch nach einer Ver-
netzung des Fremdsprachenlernens zielt bislang hauptsächlich auf die Unterstützung derzeiti-
ger und zukünftiger Sprachlehr- und -lernprozesse durch die unmittelbare Anwendbarkeit von 
sprachenübergreifenden Erkenntnissen (vgl. Kap. 2.1.1.2, Wiater 2006: 69ff). Dazu merkt 
aber bereits Christ (2000: 17) an: „Kontrastive Sprachbetrachtung kann zwar helfen, wenn es 
um Erkennung von sprachlichen Zeichen geht. Fremdsprachenunterricht ist aber mehr als 
Unterricht in Sprache und in Vermittlung sprachlicher Zeichen. Dies darf von einer Didaktik 
der Mehrsprachigkeit nicht vergessen werden.“ Auch Gnutzmann und Jakisch (2010: 23) er-
klären mit einer „kritisch-distanzierten Haltung“, dass beim sprachenübergreifenden Ansatz 
„der einzelnen Fremdsprache kein Wert ‚an sich’ zukommt und sie lediglich eine Vorberei-
tungsfunktion für weitere Fremdsprachen übernimmt [...].“ Wird sprachenübergreifendes 
Lehren und Lernen lediglich als Mittel zur Ökonomisierung von Sprachlernprozessen ver-
standen, läuft der Ansatz Gefahr, auf der sprachlichen Oberfläche zu verbleiben und dabei 
dem Phänomen Sprache in seiner Komplexität wenig gerecht zu werden. 
Der sprachenübergreifende Ansatz eröffnet darüber hinaus allerdings auch die Möglichkeit, 
die bildende Dimension einer analytischen Beschäftigung mit dem Phänomen Sprache und 
der Generierung interl. Erkenntnisse zu stärken. Schon Nickel (1987: 38) betont, dass der 
Sprachvergleich zur „Erweiterung des Weltverständnisses“ Anwendung finden sollte, wie 
dies schon Wilhelm von Humboldt skizzierte (vgl. Zenkert 2004). Dadurch bietet der spra-
chenübergreifende Ansatz zusätzlich auch die Gelegenheit, den Fremdsprachenunterricht als 
solchen am Gymnasium deutlicher zu positionieren. 
 
2.1.4 Das Konzept Sprachbewusstheit (Language Awareness) 
Das etwa seit den 1990er Jahren von der Fremdsprachenforschung und den Fremdsprachen-
didaktiken zunehmend stärker rezipierte Konzept48 Sprachbewusstheit (Language Awareness) 
legt ebenfalls einen sprachenübergreifenden Ansatz des schulischen Fremdsprachenunter-
richts nahe (Oomen-Welke 2006: 303, Imgrund 2007: 52, Morkötter 2005: 1, Feik und Blas-
berg-Bense 2004). 
                                                
47 Häsing (2009) untersucht den fächerübergreifenden Unterricht zwischen Sachfächern in der gymnasialen 
Oberstufe aus Sicht von Lehrkräften. Dabei konzentriert sie sich auf das Aufdecken der lehrerseitigen Motivati-
onsstrukturen und auf die Identifikation von Qualitätskriterien fächerübergreifenden Unterrichts. 
48 Wright und Bolitho (1993: 299) sprechen von einem „approach to language“, in der deutschsprachigen Litera-
tur wird der Begriff „Konzept“ verwendet (Behr 2007: 12).  
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Üblicherweise wird Sprachbewusstheit allgemein definiert als „a person's sensitivity to and 
conscious awareness of the nature of language and its role in human life” (Donmall 1985: 7). 
Die Association for Language Awareness (ALA) versteht unter Sprachbewusstheit „explicit 
knowledge about language and conscious perception and sensitivity in language learning, 
language teaching and language use“ (Webseite Association, 2012). Im GeR wird „Sprach-
bewusstsein“ verstanden als „Sensibilität für Sprache“, die „sowohl die Kenntnis als auch das 
Verstehen der Organisations- und Verwendungsprinzipien von Sprachen“ umfasst (Europarat 
2001: 108).49 Durch die angestrebte Offenheit gegenüber kultureller und sprachlicher Vielfalt 
ergibt sich zusätzlich eine deutliche Nähe des Konzepts Sprachbewusstheit zum interkulturel-
len Lernen (Imgrund 2007: 55, Luchtenberg 1997: 111, James 1996: 139). Das Konzept geht 
auf eine britische Initiative zur Förderung mutter- und fremdsprachlicher Lese- und Schreib-
kompetenzen in den 1960er Jahren zurück (vgl. Hawkins 1999: 125, James 1999: 94). Garrett 
und James (1991) unterteilen Sprachbewusstheit in fünf verschiedene Teilbereiche, um The-
mengebiete, Zielsetzungen und positive Effekte des Konzepts zu veranschaulichen: Sie ent-
wickeln die affektive Dimension (Sprache und Emotion), die soziale Dimension (Sprache als 
identitätsstiftender Diskurs), die politische Dimension (Sprache als manipulative Kraft), die 
performative Dimension (Sprache als metalinguistisches Instrument) und die kognitive Di-
mension (Sprache als regelhaftes System).  
Christ (2004: 32) betrachtet es als gemeinsame Aufgabe der Fremdsprachendidaktiken, die 
Sprachbewusstheit der Fremdsprachenlerner zu entwickeln. Vollmer (2004: 244) schlägt ne-
ben strategischer und interkultureller Kompetenz sowie Sprachlernkompetenz auch Sprach-
bewusstheit (Sprachreflexionskompetenz) als Komponente eines gesamtsprachlichen Kompe-
tenzmodells vor, was den Stellenwert des Konzepts innerhalb der deutschen Fremdsprachen-
didaktik illustriert. Nachstehend wird näher erläutert, inwiefern Sprachbewusstheit als neue 
Qualität eines focus on form zu verstehen ist (Kap. 2.1.4.1) und inwiefern sie v.a. durch spra-
chenübergreifendes Lehren und Lernen gefördert werden kann (Kap. 2.1.4.2). 
 
2.1.4.1 Sprachbewusstheit als „focus on form“ 
Durch seine Ausrichtung auf Sprachreflexion und Sprachanalyse grenzt sich das Konzept 
Sprachbewusstheit deutlich gegenüber stark kommunikativ orientierten Ansätzen des Fremd-
sprachenlernens ab (focus on meaning), in deren Rahmen ein sprachstruktureller Fokus ver-
mieden wird. Inzwischen gilt die Erkenntnis als gesichert, dass der alleinige Fokus auf die 
Quantität zielsprachlichen Inputs sowie auf inzidentelles und implizites Lernen in institutio-
nellen Kontexten zu lückenhaften bzw. fehlerhaften Sprachkompetenzen führt. Vor diesem 
Hintergrund versteht sich das Konzept Sprachbewusstheit aufgrund der expliziten Auseinan-
dersetzung mit sprachstrukturellen Aspekten als neue Qualität eines focus on form: „Langu-
age Awareness assumes that some form or level of awareness about linguistic use, knowledge 
and learning is beneficial for learners“ (van Lier 2001: 161). Ein gewisses Maß an bewusster 
und reflexiver Auseinandersetzung mit Sprachstrukturen der Zielsprache ist damit für die 
Entwicklung kommunikativer Kompetenz erforderlich (vgl. Doff und Klippel 2007: 50, Sval-
berg 2007: 290, Garrett und James 2004: 332, Simard und Wong 2004: 99). Das Leitziel der 
                                                
49 Sprachbewusstheit wird häufig mit Begriffen wie Knowledge About Language, Linguistic Competence, 
Sprachbewusstsein, Sprachaufmerksamkeit oder Reflexion über Sprache gleichgesetzt (vgl. Andrews 2007a: 
13). In Abstufungen beschreiben diese Konzepte ebenfalls eine explizite Beschäftigung mit Sprache, allerdings 
häufig insbesondere mit gramm. Phänomenen. 
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kommunikativen Kompetenz schließt einen expliziten Umgang mit Sprachstrukturen also 
keineswegs aus, sondern verlangt dies geradezu. 
Der positive Effekt von Sprachbewusstheit auf den Sprachlernprozess erklärt sich v.a. durch 
die so genannte Sprachlernbewusstheit (language learning awareness), die innerhalb des 
Konzepts eine wichtige Rolle in Gestalt des prozeduralen Wissens einnimmt (vgl. Thaler 
2012: 281). Morkötter (2005: 3) versteht sie als „Fähigkeit, das eigene Lernen planen, steuern 
und evaluieren zu können.” Damit sind v.a. sprachliche, metakognitive und soziokulturelle 
Lernstrategien aus allen verfügbaren (Fremd-)Sprachen angesprochen, die somit „einen indi-
rekten Einfluss auf das Lernverhalten und den Lernerfolg haben” (Behr 2007: 88). So erfährt 
auch der Bereich der Meta-Kommunikation über Sprachlernprozesse eine Aufwertung.  
Diese Erkenntnisse haben ihren „Niederschlag gefunden in einer Renaissance kognitiv orien-
tierter und bewusstseinsfördernder Methoden […]” (Doyé 2006: 18, vgl. Luchtenberg 1997: 
111). Dabei wird ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt: Auf der Basis eines deskriptiven Sprach-
verständnisses geht es um eine kognitiv-reflexive, entdeckende und systematische Beschäfti-
gung mit Sprache an sich und die Erforschung und Beschreibung ihrer Besonderheiten (vgl. 
Luchtenberg 2001: 53, van Lier 2001: 160). Dabei geht es weniger um Korrektheit als um die 
genaue Betrachtung und Analyse von Sprache, wobei ihre Komplexität anerkannt wird, statt 
sie zu relativieren (Wright und Bolitho 1993: 299). SchülerInnen entwickeln insgesamt ein 
tieferes metasprachliches Verständnis der Funktionsweise von Sprache, daneben aber auch 
Sprachneugierde und Sprachfaszination (Bolitho et al. 2003: 252). 
 
2.1.4.2 Sprachbewusstheit durch einen sprachenübergreifenden Ansatz 
Sprachbewusstheit lässt sich im schulischen Kontext v.a. durch das Vergleichen von (ver-
wandten) Sprachen, Wörtern und Strukturen fördern (vgl. Leitzke-Ungerer et al. 2012a: 17, 
Thaler 2012: 285, Lenz 2012b und 2009, Bär 2004: 70, Feik und Blasberg-Bense 2004: 12, 
Quetz 2004: 183, Hawkins 1999, Luchtenberg 1997: 121). Dies erklärt sich dadurch, dass auf 
diese Weise die Wahrnehmung (noticing) von interl. Ähnlichkeiten und Unterschieden er-
leichtert wird. Spada et al. (2005) konnten bspw. zeigen, dass die Kopplung von expliziten 
Instruktionen mit Informationen über den Kontrast zwischen zwei Sprachen noch effektiver 
in Bezug auf Spracherwerb und Sprachgebrauch zu sein scheint. Dieser so genannte cross-
linguistic approach, d.h. die Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren50, gilt als grund-
legendes methodisches Prinzip des Konzepts Sprachbewusstheit (Svalberg 2007: 300, Mor-
kötter 2005: 28). Mithilfe dieser Verfahren entwickeln SchülerInnen cross-linguistic awaren-
ess (James 1999: 94), multilinguale Sprachbewusstheit (Kurtz 2004a: 116, Quetz 2004: 183) 
oder multilinguales metasprachliches Bewusstsein (Müller-Lancé 2013: 27). Jessner (2008: 
30) verweist auf unterschiedliche Grade der Bewusstheit: „Crosslinguistic awareness refers to 
the learner’s tacit and explicit awareness of the links between their language systems.“ Das 
Wissen der Lerner über interl. Bezüge ist also mehr oder weniger bewusstseinsfähig. Um die 
Bedeutung sprachvergleichender Verfahren zur Förderung von Sprachbewusstheit zu unter-
streichen, hat sich im deutschen Kontext der Begriff Sprachenbewusstheit ausgebildet (vgl. 
Meißner und Reinfried 1998). 
                                                
50 Kontrastiv-komparative Verfahren dienen dem Vergleich (un)bekannter sowie (un)verwandter Sprachen und 
Sprachstrukturen, um damit die Bewusstheit über interl. Ähnlichkeiten/Muster (komparative Dimension) bzw. 
Unterschiede/Unregelmäßigkeiten (kontrastive Dimension) zu fördern (vgl. Kap. 3.2.3.3). 
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Der Förderung von Sprachbewusstheit durch einen sprachenübergreifenden Ansatz entspricht 
v.a. der kognitiven Dimension (s.o.). Damit ist einerseits die Bewusstheit darüber gemeint, 
dass Sprache aus lex., gramm. und synt. Strukturen besteht und nach bestimmten Prinzipien 
funktioniert. Andererseits ist die Bewusstheit über ihre Geschichtlichkeit und Einflussnahme 
auf andere Sprachen verbunden. Donmall (1985: 7) beschreibt die kognitive Dimension als 
„awareness of pattern, contrast, system, units, categories, rules of language”. Gnutzmann 
(2010: 117) zufolge hebt die Dimension ab auf die Einsicht „in den Bau und die Struktur von 
Sprache [...] bspw. das Erkennen von sprachlichen Einheiten, Kontrasten und Regularitäten 
[...]“ (Gnutzmann 2010: 117). 
Somit steht auch das Konzept Sprachbewusstheit in einem engen Zusammenhang mit spra-
chenübergreifenden Ansätzen. Nieweler (2001: 210) macht das „‚Fenster-Öffnen’, die Sensi-
bilisierung für andere Sprachen und Kulturen [...] zu einem konstitutiven Element sprachen-
übergreifenden Unterrichtens [...].“ Im Fortgang der vorliegenden Arbeit wird auf der Basis 
des Begriffes cross-linguistic awareness der Terminus interlinguale Sprachenbewusstheit 
verwendet. Diese Bewusstheit ist als allgemeine, d.h. nicht sprachspezifische Kompetenz zu 
verstehen, die bei sprachenübergreifendem Lehren und Lernen zum Einsatz kommt. Sie kann 
einerseits (zukünftige) Sprachlernprozesse begünstigen und andererseits ein wesentliches 
Element sprachlicher Allgemeinbildung darstellen, gleichzeitig ist sie sowohl als Rahmenbe-
dingung als auch als Ziel sprachenübergreifenden Lehrens und Lernens zu verstehen (vgl. 
Kap. 2.1.6). Damit stellt sie eine wichtige Schnittstelle dar und kann als anthropogene Vo-
raussetzung für erfolgreiches sprachenübergreifendes Lehren und Lernen im Bedingungsfeld 
des Strukturmodells positioniert werden (vgl. Kap. 3.1.2). 
 
2.1.5 Das multilinguale mentale Lexikon 
Lernen SchülerInnen in der Schule (Fremd-)Sprachen, so stellt sich nicht zuletzt die Frage 
nach ihrer mentalen Verarbeitung. Lernpsychologische, spracherwerbstheoretische und kog-
nitionslinguistische Erkenntnisse über die Organisation des Sprachenwissens im multilingua-
len mentalen Lexikon sprechen ebenfalls für einen sprachenübergreifenden Ansatz des schu-
lischen Fremdsprachenlernens, in dessen Rahmen bereits vorhandene Sprachkompetenzen der 
SchülerInnen berücksichtigt werden. Nachstehend erfolgt ein Überblick über die Organisation 
des multilingualen mentalen Lexikons und die besondere Rolle von Kognaten (Kap. 2.1.5.1), 
und anschließend wird auf die Bedeutung des sprachenübergreifenden Ansatzes für die Schu-
lung des interl. Transfers eingegangen (Kap. 2.1.5.2). 
 
2.1.5.1 Das multilinguale mentale Lexikon und die Rolle von Kognaten 
Als mentales Lexikon wird der Langzeit-Speicher für lex. Einträge bezeichnet. Es wird defi-
niert als „the stock of established words speakers can draw on when they speak and have 
recourse to in understanding what they hear” (Clark 1993: 2). Bis in die 1980er Jahre ging 
man von einer isolierten Speicherung verschiedener Sprachen in unterschiedlichen Hirnarea-
len (Neurolinguistik) bzw. mentalen Lexika (Kognitive Linguistik) aus und schloss daraus, 
dass Fremdsprachen am besten getrennt voneinander und zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
gelehrt und gelernt werden sollten, um eine Verlangsamung des Lernprozesses durch interl. 
Interferenzen zu vermeiden (vgl. Neuner 2004: 173, Jessner 2008: 17). Hufeisen (2003: 58) 
erklärt: „Sprachen sollten in unterschiedlichen Schuljahren begonnen, möglichst nicht an ei-
nem Tag hintereinander weg gelehrt, nicht von den gleichen Lehrpersonen erteilt und metho-
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disch verschieden aufbereitet werden.“ Auf den Einbezug sprachlichen Vorwissens wurde 
verzichtet, weil es als Störfaktor beim Sprachenlernen betrachtet wurde. Allerdings konnten 
interl. Fehlübertragungen dadurch nicht vermieden und SchülerInnen auch nicht davon abge-
halten werden, vorhandene Sprachkompetenzen bspw. bei der Herleitung unbekannter Voka-
beln weniger häufig heranzuziehen.  
Inzwischen gilt die Erkenntnis als gesichert, „dass das Erlernen von Fremdsprachen auch oh-
ne besondere didaktische Impulse kognitiv immer mit einem Rückgriff auf muttersprachli-
ches und, falls vorhanden, anderes fremdsprachliches Wissen und Können verbunden ist“ 
(Hallet und Königs 2010: 303). Obwohl bislang keine einheitliche Theorie zur Organisation 
des mentalen Lexikons vorliegt, wird inzwischen davon ausgegangen, dass die lex. Einheiten 
verschiedener Sprachen unter bestimmten Voraussetzungen auch untereinander vernetzt sein 
können (Müller-Lancé 2006: 442, Lutjeharms 2004: 143, Quetz 2004: 181, Thornbury 2004: 
16f, Bausch und Helbig-Reuter 2003: 195). Aufgrund dieser mehrdimensionalen und regelge-
leiteten Anordnung, Verknüpfung und Speicherung der lex. Einträge aller vorhandenen Spra-
chen wird ein sprachenübergreifendes, multilinguales mentales Lexikon angenommen. Dieser 
Sichtweise verpflichtet sich auch der GeR: 
Diese Sprachen [...] werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen ge-
speichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle 
Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Bezie-
hung stehen und interagieren. (Europarat 2001: 17) 
Wie bspw. Priming-Experimente und Assoziations-Tests zeigen, kann Sprachenwissen u.a. 
entlang gemeinsamer sem., graph., phon., gramm., morph., synt. und auch enzyk. Merkmale 
sprachenübergreifend angeordnet sein (Müller-Lancé 2013: 18, Thaler 2012: 224, House 
2004: 63, McCarthy 2003: 42). Die Verbindungen zwischen den lex. Einträgen von (ver-
schiedenen) Sprachen sind umso stärker bzw. schneller, je häufiger sie gemeinsam abgerufen 
oder miteinander aktiviert werden (Müller-Lancé 2013: 15f). Dieser so genannte „Bahnungs-
effekt“ (ebd.: 15) kann über die Zeit auch wieder verloren gehen, wie sich an Vergessenspro-
zessen oder Wortfindungsstörungen zeigt. Die Subset Hypothesis von Paradis (1981) besagt, 
dass enge Verbindungen v.a. zwischen denjenigen Einträgen bestehen, die häufig gemeinsam 
aktiviert werden (vgl. Müller-Lancé 2013: 18, de Bot 2004, Steinhauer 2006: 98). Da dies auf 
die Summe der Einträge einer Sprache zutrifft, sind diese in separaten Subsets organisiert, 
jedoch können Verbindungen auch zwischen Sprachen (interlingual) vorliegen und Subsets 
damit untereinander interagieren, wenn dies erforderlich ist.51 Diese interlingualen Verbin-
dungen sind dynamisch, d.h. sie können sich jederzeit durch Einfluss anderer oder neuer lex. 
Einträge verschieben. Das Spreading Activation Model vereint die derzeitigen Erkenntnisse 
über den Zugriff auf das multilinguale Lexikon: Es besagt, dass nur diejenigen lex. Einträge 
aller Sprachen für den Gebrauch relevant werden, die aufgrund einer bestimmten Ähnlichkeit 
ein höheres Aktivierungslevel besitzen (Möller und Zeevaert 2010: 241, De Bot 2004: 24, 
Aitchison 2003: 225). Auch ganze Sprachen können (un)bewusst (de)aktiviert sein. Ein wich-
tiger Faktor in Bezug auf Umfang und Reichweite der sprachenübergreifenden Verknüpfung 
im multilingualen mentalen Lexikon ist der Grad der linguistischen Distanz bzw. der Sprach-
verwandtschaft (Steinhauer 2006: 24). Je ähnlicher sich Sprachen in typologischer Hinsicht 
sind, desto wahrscheinlicher ist ein höheres Aktivierungslevel der lex. Einträge. In Bezug auf 
                                                
51 Neben der Organisation nach Subsets ist wohl anzunehmen, dass die Einträge einer Sprache zusätzlich als 
solche markiert sind (language tagging, vgl. Müller-Lancé 2006: 442). 
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die multilinguale Vernetzung von Fremdsprachen kommt Müller-Lancé (2006: 463) zu fol-
gendem Ergebnis: 
Man kann sogar festhalten, dass der Wortschatz der unterschiedlichen Fremdsprachen eines Spre-
chers beim Erlernen einer neuen Zielsprache unter Umständen größeren Einfluss hat als der mut-
tersprachliche Wortschatz. In besonderer Weise gilt dies dann, wenn die verschiedenen Fremd-
sprachen miteinander verwandt sind. (Müller-Lancé 2006: 463) 
Eine besondere Rolle bei der Vernetzung der einzelnen Sprachen spielen Kognaten, d.h. ety-
mologisch verwandte lex. Einheiten verschiedener Sprachen. Der Grad ihrer Verwandtschaft 
kann von einer identischen bis deutlich unterschiedlichen graph.-phon. und/oder sem. Gestalt 
reichen (vgl. Möller und Zeevaert 2010: 218).52 Die Forschung zur Verarbeitung von Kogna-
ten erlaubt Rückschlüsse auf die Organisation des multilingualen mentalen Lexikons: Unter-
suchungen mit graph.-phon. ähnlichen Kognaten zeigen, dass lex. Input in einer (unbekann-
ten) Sprache einen bekannten lex. Eintrag einer anderen Sprache mit einer gewissen graph.-
phon. Ähnlichkeit aktivieren kann, da die interl. Verbindungen zwischen Kognaten besonders 
stark und teilweise schneller als intral. Verbindungen sind (Müller-Lancé 2006: 442f, de Bot 
2004: 28). Dadurch können sem. Konzepte übertragen werden. Kognaten mit identischen 
graph.-phon. Merkmalen können sogar an ein und dasselbe sem. Konzept geknüpft sein 
(Lemhöfer et al. 2004: 602, Carroll 1992). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die 
Bedeutung einer unbekannten lex. Einheit mithilfe bereits bekannter lex. Einträge erschlossen 
bzw. aktiviert werden kann (vgl. Möller 2011, Zeevaert und Möller 2011, Möller und Zee-
vaert 2010). Kognaten können daher interl. Transferprozesse (cross-linguistic transfer) zwi-
schen Sprachen auslösen (vgl. Kap. 3.1.2.1). Zusätzlich besagt die Theorie des non-selective 
access, d.h. des sprachenunspezifischen Zugriffs auf das multilinguale mentale Lexikon, dass 
Kognaten schneller und präziser abgerufen werden können, wenn Sprachenlerner diese ver-
wandten Vokabeln aus drei Sprachen kennen (Lemhöfer et al. 2004: 585). Damit steigt also 
die Geschwindigkeit der Worterkennung. Darüber hinaus können vorhandene Kognaten nicht 
nur bei Erschließungsprozessen helfen, sondern auch die Memorierung bzw. Integration von 
neuen lex. Einheiten unterstützen, indem diese an Einträge im multilingualen mentalen Lexi-
kon geknüpft werden (Hall 2002: 76). 
 
2.1.5.2 Der interl. Transfer und der sprachenübergreifende Ansatz  
Die Erkenntnisse über die netzartige Verknüpfung im multilingualen mentalen Lexikon und 
den interl. Transfer stellen die derzeit übliche curriculare Sprachentrennung in einzelne Fä-
cher, das Prinzip der möglichst durchgängigen Einsprachigkeit und das Ignorieren vorhande-
ner Kompetenzen in anderen Sprachen in Frage, da dies nicht den natürlichen Sprachverarbei-
tungsprozessen entspricht (vgl. Müller-Lancé 2006: 463, Bär 2004: 83). Stattdessen liegt ein 
sprachenübergreifender Ansatz des Fremdsprachenunterrichts nahe, der zusätzliche Sprachen 
einbindet und für interl. Beziehungen sowie Möglichkeiten des positiven Transfers von 
Sprachkompetenzen für das Erschließen, Abrufen und Memorieren von (unbekannten) Voka-
beln sensibilisiert.  
Im Zusammenhang mit sprachenübergreifendem Lernen wird also grundsätzlich davon aus-
gegangen, dass eine Übertragung von deklarativem Sprachwissen und prozeduralem Sprach-
können (auch Sprachlerntechniken und -strategien) von einer auf die andere Sprache möglich 
                                                
52 Zu einer umfassenden Definition und auch Klassifizierung von Kognaten vgl. Kap. 3.2.2.1. 
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ist und Lernprozesse unterstützen kann. Dies würde bedeuten, „dass in den einzelnen Fächern 
nicht mehr ausschließlich die jeweils zu lernende Sprache interessiert [...]“ (Nieweler 2001: 
213). Im Umkehrschluss führt dies zu einer „Herausforderung für die ‚monolinguale’ Denk-
weise der traditionellen Fremdsprachendidaktik, Fremdsprachenlernen als vernetzten, stets 
mehrsprachigen kognitiven Prozess neu zu konzeptualisieren und zu systematisieren“ (Hallet 
und Königs 2010: 304).  
 
2.1.6 Wechselbeziehungen 
Die bislang genannten Beweggründe für die Forderung nach einem sprachenübergreifenden 
Ansatz sind keineswegs isoliert voneinander zu betrachten. Es lassen sich vielmehr deutliche 
Wechselbeziehungen insbesondere zwischen interl. Sprachenbewusstheit, der Mehrsprachig-
keitsdidaktik und der sprachlichen Allgemeinbildung ausmachen, die nachstehend erläutert 
werden (2.1.6.1). Anschließend wird die Brückenfunktion des sprachenübergreifenden Ansat-
zes verdeutlicht (Kap. 2.1.6.2). 
 
2.1.6.1 Sprachenbewusstheit, MSD und sprachliche Allgemeinbildung 
Was den Zusammenhang zwischen interl. Sprachenbewusst, der Mehrsprachigkeitsdidaktik 
und der sprachlichen Allgemeinbildung betrifft, so steht zunächst das Konzept Sprachbe-
wusstheit in unmittelbarer Verbindung zur MSD (Behr 2007: 12, Imgrund 2007: 50, Morköt-
ter 2007: 121, Neuner 2004: 175, Luchtenberg 1997: 119). Dies liegt darin begründet, dass 
Sprachenbewusstheit und Mehrsprachigkeit gleichermaßen Voraussetzung und auch Ergebnis 
der Entwicklung des jeweils anderen sind: Für Kleppin (2004: 89) ist Sprachenbewusstheit 
als „integraler Bestandteil von Mehrsprachigkeit“ zu verstehen. Daneben betrachtet Vollmer 
(2004: 243) die „konzeptionelle Bestimmung und faktische Förderung von Sprachbewusst-
heit“ als die „eigentliche Aufgabe einer Mehrsprachigkeitsdidaktik“ (vgl. Abendroth-Timmer 
und Breidbach 2000: 14). Einerseits kann interl. Sprachenbewusstheit und Sprachlernbe-
wusstheit die Entwicklung individueller Mehrsprachigkeit vorantreiben, da sprachenübergrei-
fende Erkenntnisse bspw. über Gesetzmäßigkeiten auf neue lex. Einträge und Sprachstruktu-
ren übertragen und Sprachlernprozesse auf diese Weise unterstützt werden können (Wirth et 
al. 2006: 12, I. Christ 2006: 256, De Florio-Hansen 2006: 31, Gnutzmann 2004: 49). Morköt-
ter (2005: 37) erklärt hierzu, Sprachenbewusstheit sei ein „Mittel des Sprachenlernens im 
Sinne einer Nutzung expliziten Wissens [...] sowie einer Explizierung von zuvor impli-
zit(er)em Wissen, das daraufhin für einen Transfer auf andere und/oder neue Sprachverwen-
dungs- und -lernkontexte zur Verfügung steht.” Das lernpsychologische Konzept des multidi-
rektionalen Transfers liefert dementsprechend eine der zentralen Begründungen für die MSD 
(Doyé 2003: 34, vgl. Kap. 3.1.2.1). Andererseits ermöglicht Mehrsprachigkeit Einsichten in 
unterschiedliche Sprachsysteme, wie dies im GeR zur Entwicklung des „Sprachbewusstseins“ 
geschildert wird: „Eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz fördert auch die Ent-
wicklung des sprachlichen und kommunikativen Bewusstseins und sogar metakognitiver Stra-
tegien [...]“ (Europarat 2001: 133). So könne besser wahrgenommen werden, „was in der lin-
guistischen Organisation unterschiedlicher Sprachen allgemein und was speziell ist (eine 
Form des metalinguistischen, interlinguistischen oder sozusagen ‚hyperlinguistischen’ Be-
wusstseins)“ (ebd). Die Mehrsprachigkeit eines Sprachenlernens bietet also wiederum eine 
Basis, um Sprachenbewusstheit weiterzuentwickeln. Die Prägung neuer Begriffe wie „multi-
lingual learning awareness“ (Königs 2001: 266), „multilinguale Sprachbewusstheit“ (Kurtz 
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2004a: 116), „multi-language awareness“ (Quetz 2004: 183), „Mehrsprachigkeitsbewusst-
heit“ (Morkötter 2005: 306) oder der in der vorliegenden Arbeit verwendete Begriff der in-
terl. Sprachenbewusstheit (vgl. Kap. 2.1.4.2) spiegeln auf der terminologischen Ebene das 
Wechselverhältnis zwischen Mehrsprachigkeit und Sprachenbewusstheit. 
Auch zwischen Sprachenbewusstheit und sprachlicher Allgemeinbildung besteht eine enge 
Beziehung. Das Konzept besitzt nicht nur eine instrumentelle Funktion im Sinne einer Unter-
stützung von Sprachlernprozessen, sondern auch einen bildenden und erzieherischen Wert. 
Hawkins (1999: 124) erklärt: „[R]ecent emphasis on foreign languages as useful skills rather 
than part of education has also led attention away from the wider value of awareness“ (vgl. 
Svalberg 2007: 287, Wright und Bolitho 1993: 299). Die Beschäftigung mit dem Gegenstand 
Sprache ist also auch als „Wert an sich, als Teil der Allgemeinbildung und als ein Kulturgut” 
zu verstehen (Gnutzmann und Kiffe 2005: 319, vgl. Gnutzmann 2004: 49). Nach Luchtenberg 
(2001: 51) trägt das Konzept Sprachbewusstheit der engen Verbindung von Sprache und Kul-
tur Rechnung und bietet die Möglichkeit, ein „Bewusstsein auch für kulturelle Phänomene in 
Sprache(n) zu wecken.“ Thaler (2012: 15) zählt Sprachenbewusstheit neben Persönlichkeits-
bildung, interkultureller und literarischer Kompetenz ebenfalls zur bildenden Dimension des 
Englischunterrichts. Die erhöhte Aufmerksamkeit auf das Konzept Sprachenbewusstheit kann 
damit zu einer Integration allgemeinbildender Aspekte in die Konzeption des momentan stark 
kommunikativ ausgerichteten (neusprachlichen) Fremdsprachenunterrichts führen.  
Das Konzept Sprachenbewusstheit übernimmt also eine Brückenfunktion zwischen den bei-
den vermeintlich unvereinbaren Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts, d.h. dem prak-
tischen Nutzen und der sprachlichen Bildung. Durch die Annäherung an die bildende Dimen-
sion von Fremdsprachenkenntnissen über das Konzept Sprachenbewusstheit wird auch der 
nicht-instrumentelle Wert einer Entwicklung von Mehrsprachigkeit bzw. lebenslangem Spra-
chenlernen unterstrichen (vgl. Svalberg 2007: 287). Hier bietet sich die Möglichkeit, das Pro-
fil der noch jungen MSD, das bislang v.a. auf kommunikativer Kompetenz bzw. funktionaler 
Handlungsfähigkeit basiert, um eine allgemeinbildende Dimension zu erweitern. Folgende 
Einschätzung illustriert den erzieherischen Wert von Mehrsprachigkeit: 
Eine sehr große Bereicherung und speziell eine Förderung von Kritikfähigkeit und Denken ergibt 
sich schon rein aus der Einsicht, dass in anderen Sprachen andere Bedeutungen existieren, [...] wo 
nicht nur gleiche Erscheinungen anders benannt werden, sondern die Erscheinungen auch anders 
eingeteilt, [...] anders geordnet sind. (Glinz 1994: 888). 
Vollmer (2004: 238) versteht Mehrsprachigkeit als „Werkzeug zur Selbstdefinition und zur 
Selbstreflexion“, das auch eine „Bedingung der Möglichkeit von geistiger [...] Mobilität und 
Flexibilität“ sein kann. Auch für Kleppin (2004: 91) bedeutet Mehrsprachigkeit, „die Welt 
durch die Brille mehrerer Sprachen sehen zu lernen, zu erkennen, dass Sprachen durchaus 
unterschiedliche Sichtweisen hervorrufen.“ Ahrens (2004: 9) zufolge bewirkt Mehrsprachig-
keit eine „Horizonterweiterung und divergentes Denken.“ So verstanden ist Mehrsprachigkeit 
nicht nur kommunikatives Mittel, sondern auch Ausdruck sprachlicher Allgemeinbildung. 
Durch die Auseinandersetzung mit den Ursachen linguistischer und kulturgeschichtlicher 
Kontraste und Regularitäten zwischen Sprachen auf einem für SchülerInnen angemessenen 
Niveau erhält das Erlernen von Fremdsprachen eine erzieherische Dimension, und die bilden-
de Dimension der MSD kann deutlich aufgewertet werden. 
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2.1.6.2 Die Brückenfunktion des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Der sprachenübergreifende Ansatz stellt das Bindeglied zwischen Mehrsprachigkeit bzw. 
lebenslangem Sprachenlernen, Sprachenbewusstheit und sprachlicher Allgemeinbildung dar: 
Die Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren im Rahmen einer Vernetzung von 
Fremdsprachenfächern fördert die interl. Sprachenbewusstheit, die den Sprachenlerner in die 
Lage versetzt, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen zu entdecken, um da-
mit sowohl ihre individuelle Mehrsprachigkeit bzw. ihre Fähigkeit zu lebenslangem Spra-
chenlernen auszubilden als auch ihre sprachliche Allgemeinbildung weiterzuentwickeln (Pe-
tersohn 2006, Luchtenberg 2001: 52). Imgrund (2007: 52) erläutert dieses Wechselverhältnis: 
„Zu den Komponenten der MSD zählt ebenfalls die Schulung des Sprachbewusstseins als 
Teilkomponente eines frühzeitigen, intensiven und fachübergreifenden Spracherwerbs.“ 
Nicht nur zwischen den drei genannten Beweggründen, sondern für sämtliche Motive einer 
Entwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes übernimmt letzterer eine Brückenfunktion 
und nähert die genannten, zunächst unvereinbar erscheinenden Aspekte einander an. Insbe-
sondere zwischen einem kommunikativ-funktionalen und einem reflexiv-bildenden Fremd-
sprachenunterricht stellt der sprachenübergreifende Ansatz eine Schnittstelle dar. Bislang sind 
die Aspekte Mehrsprachigkeit, Kompetenz- und Standardorientierung, Sprachenbewusstheit, 
sprachliche Allgemeinbildung und psycholinguistische Erkenntnisse über die Organisation 
von Sprachwissen in der fachdidaktischen Diskussion um sprachenübergreifendes Lehren und 
Lernen selten gemeinsam diskutiert worden. Ihr Wechselverhältnis anzuerkennen, ist aller-
dings für eine did.-meth. Fundierung des sprachenübergreifenden Ansatzes fundamental. Das 
Zusammenspiel der Faktoren begründet und legitimiert die Vernetzung des schulischen 
Fremdsprachenlernens. 
 
2.2 Die momentane Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Trotz der zahlreichen Begründungsperspektiven (Kap. 2.1) und des allgemeinen Einverneh-
mens in Bezug auf das Potenzial einer Vernetzung von Fremdsprachenfächern ist der spra-
chenübergreifende Ansatz in der Schulpraxis abgesehen von gelegentlichen sprachenüber-
greifenden Projekten oder vereinzelten Unterrichtsfächern (bspw. Hildenbrand und Reutter 
2011) nicht üblich. Das Prinzip der Sprachen- und Fächertrennung wird weitestgehend beibe-
halten, und Sprachverwandtschaftsbeziehungen werden kaum thematisiert (Decke-Cornill 
und Küster 2010: 172, Gnutzmann und Jakisch 2010: 17, Hallet und Königs 2010: 304, Bär 
2009: 516, Jessner 2008: 38, Schöpp 2008: 193, Behr 2007: 92). Eine umfassende Analyse 
trifft Oomen-Welke (2006: 305): 
Sprachlehrpersonen kooperieren wenig über die Grenzen der Sprachfächer [...]. Transferleistungen 
erfolgen kaum oder nicht, weder spontan durch die Lernenden noch unter Anleitung der Lehren-
den. Zur Begründung wird – informell – von Lehrenden die Stoffverteilung der verschiedenen 
Sprachfächer [...] angegeben. (Oomen-Welke 2006: 305) 
Damit hat die Einschätzung von Osterwalder (2002: 339) in Bezug auf den sprachenübergrei-
fenden Unterricht immer noch Gültigkeit: „In der erziehungswissenschaftlichen Literatur 
wird er stark favorisiert, in Rahmenrichtlinien und Lehrplänen nachdrücklich empfohlen, in 
Fortbildungsveranstaltungen als notwendig bezeichnet. Nur im schulischen Alltag ist er so 
gut wie unbekannt“ (vgl. Jakisch 2012a, Freudenstein 2002: 2). 
Es gibt verschiedene Gründe für das fortwährende Nebeneinander des schulischen Sprachen-
lernens. Zum einen mangelt es an praxisnahen did.-meth. Konzepten und an konkreten Um-
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setzungsbeispielen, die auf die spezifische Sprachlehr- und -lernsituation an den einzelnen 
Schulen abgestimmt sind und systematisch in den Unterrichtsalltag integriert werden können 
(vgl. Morkötter 2005: 4). Darüber hinaus besitzen Fremdsprachenlehrkräfte oftmals nicht das 
erforderliche Handlungswissen für eine eigenständige Vernetzung mit anderen Fremdspra-
chenfächern oder befürchten, dass sprachvergleichende Verfahren zu Fehlern und Verwirrun-
gen auf Seiten der Lerner führen. Schließlich wird der sprachenübergreifende Ansatz durch 
den damit verbundenen organisatorischen und zeitlichen Mehraufwand deutlich erschwert 
(PZ 2006: 43, Quetz 2004: 185, Osterwalder 2002: 239). Finden derzeit sprachvergleichende 
Verfahren ihre Anwendung, so ist dies dem Ehrgeiz engagierter Lehrkräfte zu verdanken, die 
lohnenswert erscheinende Inhalte auswählen und das notwendige Unterrichtsmaterial selbst 
erstellen. 
Die Forderungen nach einem sprachenübergreifenden Ansatz verbleiben somit zurzeit (noch) 
überwiegend auf der fachdidaktischen und (sprachlern-)theoretischen Ebene, während die 
schulischen Fremdsprachenfächer curricular, inhaltlich und methodisch weitestgehend vonei-
nander isoliert bleiben. 
 
2.3 Der sprachenübergreifende Ansatz zwischen Englisch und Latein  
Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes 
nachgezeichnet wurde, fällt nun der Fokus auf die Vernetzung des Englisch- und Lateinunter-
richts. Zunächst richtet sich die Aufmerksamkeit auf das Fach Englisch (Kap. 2.3.1), danach 
auf das Fach Latein (Kap. 2.3.2) und schließlich auf die didaktische Begründung eines spra-
chenübergreifenden Ansatzes zwischen dem Englisch- und Lateinunterricht (2.3.3). 
 
2.3.1 Das Fach Englisch 
Nachstehend werden derzeitige Einflüsse auf die Konzeption des Englischunterrichts (Kap. 
2.3.1.1), sein Beitrag zur Förderung von Mehrsprachigkeit (Kap. 2.3.1.2) und das Potenzial 
seiner Beteiligung an sprachenübergreifenden Ansätzen (Kap. 2.2.14) vorgestellt. 
 
2.3.1.1 Englischunterricht im Wandel 
Historische, ökonomische und wirtschaftspolitische Gründe sowie die globale Bedeutung des 
Englischen als internationale Verkehrssprache im privaten, beruflichen, wissenschaftlichen, 
touristischen und medialen Bereich begründen die starke Präsenz des Englischunterrichts an 
Schulen und die Bedeutung von gut ausgebildeten Englischkompetenzen weltweit (vgl. Tha-
ler 2012: 14, Ahrens 2004: 10). Im deutschen Schulsystem ist das Fach Englisch fast flächen-
deckend als 1. Fremdsprache etabliert und hat als Hauptfach einen äußerst sicheren Stand 
(vgl. Gnutzmann 2004: 49).53 Ist die engl. Sprache an deutschen Schulen nicht die 1. Fremd-
sprache, so muss sie verpflichtend als 2. Fremdsprache erlernt werden. Durch die bundeswei-
te Etablierung des früh beginnenden Fremdsprachenunterrichts im Schuljahr 2004/05 wird ihr 
Stellenwert noch zusätzlich untermauert.54  
Der Englischunterricht begründet sich derzeit v.a. durch den funktionalen Wert von Englisch-
kompetenzen (vgl. Kap. 2.1.3.1). Es scheint, als bestünde kein Bedarf, ihn jenseits dieses in-
strumentellen Gebrauchs anderweitig zu legitimieren oder den Stellenwert des Faches als 
                                                
53 Laut Statistischem Bundesamt lernten im Schuljahr 2010/11 rund 7.6 Millionen SchülerInnen Englisch. Die 
Schülerzahlen aller anderen Fremdsprachen zusammengenommen machen weniger als die Hälfte aus. 
54 Im Schuljahr 2009/10 lernten 95% der Viertklässler Englisch, vgl. Fußnote 4, Kap 1.1.  
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Kernelement schulischer Bildung zu behaupten (Thaler 2012: 14, Doff und Kipf 2007, Mül-
ler-Lancé 2006: 460). Thies (2002: 2) bemerkt: „[K]ein Verband, keine Behörde, kein Verlag 
sah in den letzten Dekaden ernsthaft die Notwendigkeit zur Veröffentlichung von Texten, die 
das Erlernen der englischen Sprache zu begründen versuchten.“ Wird die engl. Sprache je-
doch auf ein Verständigungsmittel zur internationalen Kommunikation beschränkt und ihr 
Beitrag zur schulischen Bildung nicht näher definiert, könnten damit langfristig gesehen ne-
gative Konsequenzen verbunden sein. Dies ist vor dem Hintergrund verschiedener Maßnah-
men wie der Einführung des früh beginnenden Fremdsprachenunterrichts und des zweiglied-
rigen Schulsystems in etlichen Bundesländern sowie der Verkürzung des gymnasialen Bil-
dungsganges zu betrachten. Diese Maßnahmen verändern den Englischunterricht in seinen 
„Bedingungen und Anforderungen“ und lassen eine „Umbruchsituation“ entstehen (Thaler 
2012: 25). Die größte Herausforderung stellt allerdings die wachsende Unzufriedenheit mit 
der führenden Rolle des Englischen vor dem Hintergrund des europäischen Engagements für 
Erhalt und Förderung von Mehrsprachigkeit bzw. sprachlicher und kultureller Vielfalt dar 
(Burwitz-Melzer 2003: 21, Vollmer 2001b: 93, Schendl et al. 2003: 192, vgl. Kap. 2.1.1). 
Ahrens (2004: 11) beurteilt die Situation folgendermaßen: 
Die Zukunft kann […] nicht in einer globalen Zweisprachigkeit liegen, die sich auf das verträgli-
che Zusammenspiel einer Muttersprache mit dem international verbreiteten Englischen verlässt, 
sondern in einer Mehrsprachigkeit, die flexibel auf lokale Bedürfnisse und politische Veränderun-
gen reagieren kann. (Ahrens 2004: 11) 
Dies führt zu neuen Überlegungen, wie Mehrsprachigkeit trotz oder gerade wegen des beson-
deren Stellenwerts des Englischen gefördert werden kann (vgl. Kollmeyer 2007).  
Etliche Vorschläge sind mit massiven konzeptionellen Veränderungen des Englischunter-
richts verbunden, was v.a. auf der langen Dauer des englischen Sprachlehrgangs (teilweise 
von der 1. bis zur 13. Klasse) und der deutlichen Präsenz der engl. Sprache im Alltagsleben 
der Lerner basiert: Eine Kürzung oder gar Unterbrechung des Englischunterrichts in höheren 
Klassenstufen bei einer gleichzeitigen Ausweitung des bilingualen Sachfachunterrichts wird 
in Erwägung gezogen bzw. ist bereits im Gange (vgl. Müller-Lancé 2013: 26, Jessner 2008: 
43). Bereits im GeR wird ein entsprechendes „Szenario“ beschrieben: „Es wäre vorstellbar, 
den Unterricht in FS1 [erste Fremdsprache, A.S.] zeitlich zu reduzieren und die FS1 gelegent-
lich oder regelmäßig als Unterrichtssprache in einem anderen Fach zu benutzen (beim Lernen 
in einem Sachbereich/Sachfach oder in bilingualem Unterricht)“ (Europarat 2001: 167). 55 
Sarter (2006: 21) schlägt vor, dass der Englischunterricht „[b]ei ausreichendem Kompetenz-
stand [...] zugunsten einer weiteren Sprache aufgegeben und Englisch in Form von interes-
senbezogenen Arbeitsgemeinschaften weiter gepflegt und ausgebaut werden“ könnte. Hufei-
sens (2003: 66) Vorstellungen führen noch weiter: Durch einen „systematischen und verstärk-
ten BiLi-Unterricht könnte der Umfang der Englischstunden drastisch reduziert werden zu-
gunsten von mindestens zwei weiteren neuen Fremdsprachen“, wobei dieser BiLi-Unterricht 
sprachenübergreifende Elemente enthielte (vgl. Hufeisen 2005: 14). Nach etwa drei Jahren 
könne der grundständige Englischunterricht dann vollständig wegfallen. De Cillia (2003: 36) 
                                                
55 Hallet und Königs (2010: 304) führen zuallererst den bilingualen Sachfachunterricht als Ansatz einer mehr-
sprachigen Bildung und Erziehung an. Dieser richtet sich in den überwiegenden Fällen auf die Vermittlung der 
ohnehin schon stark verbreiteten englischen Sprache. Damit wird also der hohe Stellenwert des Englischen un-
termauert, wenn dies nicht als Ausgangspunkt genommen wird, das Englischlernen in die Sachfächer zu verla-
gern, um Platz für weitere Sprachen zu schaffen (vgl. Jakisch 2012: 213). 
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teilt eine ähnliche Meinung: „Das Curriculum in der ersten Fremdsprache wird verkürzt wer-
den müssen, um so für weitere Sprachen, etwa auf der Oberstufe weiterführender Schulen, 
Platz zu machen: 10 bis 12 Jahre Englischunterricht, so die Meinung vieler ExpertInnen, ist 
zu lang.“ Durch die Verkürzung des Englischlehrgangs kann also Raum geschaffen werden 
für das Erlernen zusätzlicher Fremdsprachen, um die Entwicklung von Mehrsprachigkeit zu 
unterstützen (vgl. Jakisch 2012a: 215).  
Hier wird deutlich, dass die Ausrichtung des Englischunterrichts auf funktionale Kompeten-
zen dazu führt, dass diese Zielsetzung auch in anderen Kontexten erreicht werden kann, so 
bspw. im bilingualen Sachfachunterricht. Ein grundständiges Fach Englisch scheint dafür 
nach Meinung einzelner nicht mehr zwingend erforderlich. Aufgrund seines inzwischen nicht 
mehr unangezweifelten Stellenwertes befindet sich der Englischunterricht in einem inzwi-
schen notwendigen Prozess der Um- und Weiterentwicklung. Die zukünftige Herausforde-
rung stellt wohl die Erhaltung des Faches in seiner jetzigen, d.h. grundständigen Form dar 
(vgl. Kurtz 2004a: 115). 
 
2.3.1.2 Tor zur Mehrsprachigkeit 
Da die angedachten konzeptionellen Veränderungen des Englischunterrichts im Zuge der 
Förderung von Mehrsprachigkeit nicht im Interesse der Fachdidaktik Englisch sein können, 
sind Überlegungen anzustellen, wie das Fach Englisch mit seiner derzeitigen Anlage einen 
Beitrag zu sprachlicher und kultureller Vielfalt und zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit 
leisten kann.  
Als fast flächendeckende 1. Fremdsprache trägt der Englischunterricht besondere Verantwor-
tung für das nachfolgende Sprachenlernen. Vollmer (2004: 239) hebt hervor, dass „der Weg 
für die ganz überwiegende Mehrzahl der deutschsprachigen Lerner und Lernerinnen in der 
Regel nur über Englisch (als am häufigsten gewählten ersten Fremdsprache) und nicht an 
Englisch vorbei zur Mehrsprachigkeit führen“ kann (H.i.O.). So kann der Englischunterricht 
„eine nicht zu unterschätzende Erleichterung“ für das Erlernen nachfolgender Fremdsprachen 
darstellen (Schöpp 2013: 122). Dieser Weg zur Mehrsprachigkeit beginnt mit einer gewissen 
Öffnung des Englischunterrichts: „Der wichtigste Beitrag der Englischdidaktik zu einer Di-
daktik der Mehrsprachigkeit liegt [...] darin, dass sie sich anderen Sprachen überhaupt zu-
wendet“ (Quetz 2004: 187). Dementsprechend ist der Englischunterricht also derart weiterzu-
entwickeln, dass er die SchülerInnen dazu befähigt, auf der Folie des Englischen weitere 
Sprachen erlernen zu können: „Die erste Fremdsprache [...] sollte demnach als Schlüsselspra-
che eine Initialfunktion für weitere Fremdsprachen, für das Entdecken fremder Kulturen und 
Sprachen und für das lebenslange Weiterlernen haben“ (Kleppin 2004: 88). Dies reicht von 
der Vermittlung zentraler Sprachlernstrategien, der Schaffung und Aufrechterhaltung von 
Motivation für das Sprachenlernen und der Ausbildung von metasprachlicher Bewusstheit, 
bis zur kritischen Reflexion der weltweiten Bedeutung des Englischen (Müller-Lancé 2013: 
23, Klippel 2009: 9, Kurtz 2004a: 115). Damit übernimmt das Fach Englisch die Funktion 
eines Tors zu anderen Sprachen (English as a gateway to languages, vgl. Schröder 2009). 
Die did.-meth. Weiterentwicklung des Englischunterrichts vor dem Hintergrund des Leitziels 
Mehrsprachigkeit stellt einen wichtigen fachdidaktischen Entwicklungsbereich dar. Damit 
könnte die Position des grundständigen Englischunterrichts im Schulcurriculum mit einem 
 39 
besonderen Auftrag verbunden werden.56 Das Fach Englisch würde nicht mehr nur durch sich 
selbst, sondern durch seinen Beitrag zur Aufrechterhaltung von sprachlicher Vielfalt begrün-
det.  
 
2.3.1.3 Die Beteiligung an sprachenübergreifenden Ansätzen 
Im Vergleich zur romanistischen Fachdidaktik beteiligt sich der Englischunterricht in schul-
praktischer und fachdidaktischer Hinsicht derzeit nur marginal an (der did.-meth. Weiterent-
wicklung von) sprachenübergreifenden Ansätzen (vgl. Blell und Leitzke-Ungerer 2011: 154, 
Gnutzmann 2004: 47, Kleppin 2004: 88). Dies lässt sich im Gegensatz zu den 2. Fremdspra-
chen v.a. mit dem vermeintlich gesicherten Stellenwert des Faches als Vermittler der wich-
tigsten internationalen Verkehrssprache erklären: „So gesehen ist die deutliche Zurückhaltung 
der Englischdidaktiker gegenüber einer Öffnung für weiteres Fremdsprachenlernen sicher 
nachvollziehbar“ (Königs 2006: 220). Darüber hinaus zeigen auch andere Fächer scheinbar 
nur ein geringes Interesse an einer Kooperation mit dem Fach Englisch, obwohl es die 
Fremdsprache ist, die jeder Oberstufenschüler beherrscht (Schöpp 2008). 
Nach Meinung von Bär (2004: 70) muss der Englischunterricht zunächst „seine traditionelle 
Selbstbeschränkung aufgeben, nur für Englisch zuständig zu sein, und stattdessen sprachen-
übergreifende Aspekte zu seinem Gegenstand machen.“ Entgegen mancher Überzeugung, 
Englisch sei aufgrund der einfachen Syntax, des unflektierten Sprachsystems und der gerin-
gen Transferbasen eher weniger als Ausgangspunkt für sprachenübergreifendes Lernen ge-
eignet (Schöpp 2008: 204, Jessner 2006: 134, Mertens 2006: 274, Thies 2002: 3), bietet die 
engl. Sprache laut Ahrens (2004: 10) sehr wohl ausreichend Anknüpfungsmöglichkeiten ge-
rade durch ihre flexible Syntax und die umfangreiche und vielschichtige Lexis, die verschie-
dene linguistische Einflüsse spiegelt. Die Tatsache, dass mehr als die Hälfte des engl. Voka-
bulars auf einen rom. Ursprung zurückgeht, unterstreicht das Potenzial des Englischen für 
Vergleiche mit anderen Sprachen (vgl. 2.3.3.3). So schlägt Ahrens (2004: 13) u.a. vor, die 
linguistische und kulturelle Komparatistik auszubauen, etymologische Berührungspunkte und 
Differenzen europäischer Sprachen zu thematisieren sowie die Lernmethodik durch das Einü-
ben von Transfer auszuweiten, um dadurch nachfolgendes Sprachenlernen vorzubereiten. 
Jessner (2008: 42) illustriert, welche Rolle dem Englischen im Rahmen sprachenübergreifen-
der Ansätze zukommen könnte: 
English [...] could serve as cognitive foundation for contrastive learning and reflection on langu-
age learning, that is, it could contribute essentially to the development of linguistic awareness in 
multilingual learners. […] Ideally, such an approach should be complemented by an etymological 
approach to English language teaching [...]. (Jessner 2008: 42) 
So könnten im Englischunterricht kontrastiv-komparative Verfahren eingesetzt werden, um 
die interl. Sprachenbewusstheit der Lerner zu fördern. Inwiefern das Fach Englisch auf der 
sprachlichen, inhaltlichen und methodischen Ebene mit anderen Sprachenfächern vernetzt 
werden könnte, ist inzwischen Gegenstand etlicher fachdidaktischer Publikationen (bspw. 
Leitzke-Ungerer 2011, Blell 2009, Haenni-Hoti und Werlen 2009, Schröder 2009, Imgrund 
2007, Leitzke-Ungerer 2005, Neuner 2005). Allerdings ist das Fach Englisch derzeit nur in 
ein längerfristiges Projekt zur Vernetzung mit dem Fach Spanisch systematisch eingebunden 
(Leitzke-Ungerer et al. 2012a: 12). In der jüngsten Englischdidaktik (Thaler 2012) werden 
                                                
56 Wirth et al. (2006: 46) stellen bspw. die Frage, warum ein Sprachunterricht, der für interl. Beziehung sensibi-
lisiert, „nicht etwas mehr Zeit beanspruchen und somit etwas länger dauern“ dürfte. 
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sprachenübergreifende Aspekte bereits an einigen Stellen einbezogen: Auf die lernerleich-
ternde Wirkung von Internationalismen bzw. sprachenübergreifenden Ähnlichkeiten (von 
Affixen) zwischen der Zielsprache, der Erstsprache und/oder weiteren Fremdsprachen (bspw. 
engl. to abdicate/lat. abdicare) wird im Zusammenhang mit Semantisierungstechniken (ebd.: 
228) und Dekodierungstechniken für den Umgang mit entfallenen oder unbekannten Voka-
beln (ebd.: 285) hingewiesen. 
Die Mitwirkung des Faches Englisch an sprachenübergreifenden Ansätzen könnte einen Bei-
trag zur Neu- bzw. Repositionierung des Faches Englisch innerhalb des gymnasialen Bil-
dungsganges darstellen, der es im Zusammenhang mit der Förderung von Mehrsprachigkeit 
in konzeptioneller Hinsicht bedarf (vgl. Kap. 2.3.1.2). Damit ist die Zielsetzung verbunden, 
die SchülerInnen auf lebenslanges Sprachenlernen vorzubereiten. Die Debatte um diese Rolle 
des Englischunterrichts lässt in Vergessenheit geraten, dass jedes Schulfach nicht nur einen 
funktionalen Nutzen zu bedienen, sondern auch einen Bildungsauftrag zu erfüllen hat (Kühn 
1993: 42), der im Fremdsprachenunterricht im Zuge der Schulung von kommunikativer 
Kompetenz in der Vergangenheit kaum herausgearbeitet worden ist (vgl. Kap. 2.1.3). Mit 
Blick auf den Englischunterricht ist zu prüfen, ob eine nähere Bestimmung seines Beitrags 
zur sprachlichen Allgemeinbildung auch für seine Begründung und Positionierung als gym-
nasiales Kernfach herangezogen werden kann: 
Wenn der Englischunterricht auch weiterhin bildend wirken und damit der Gefahr entgegentreten 
will, dass sich Englisch als lingua franca zu einem inhalts- und kulturlosen Werkzeug entwickelt, 
muss er [...] dem Wissen über Sprache, Sprachgebrauch, Literatur und Kultur der Zielländer sowie 
der Wertschätzung von Sprache und Kultur insgesamt wieder erhöhte Aufmerksamkeit schenken. 
(Doff und Kipf 2007: 257) 
Damit steigt der Stellenwert einer vertieften Auseinandersetzung mit Sprache(n), die von kul-
turellen Aspekten nie losgelöst ist. Eine Vernetzung mit anderen (Fremd-)Sprachenfächern 
ermöglicht es dem Fach Englisch aufgrund der Brückenfunktion des sprachenübergreifenden 
Ansatzes, neben der Förderung nachfolgenden Sprachenlernens auch die bildende Dimension 
des Englischunterrichts und damit auch seinen Stellenwert als grundständiges Fremdspra-
chenfach zu stärken. Die zweite Zielsetzung einer sprachenübergreifenden Vernetzung liegt 
dann in der Herstellung interl. Erkenntnisse durch eine kontrastiv-komparative Auseinander-
setzung mit verschiedenen Sprachen. Diese beiden Zielsetzungen könnten in der Vernetzung 
mit anderen Sprachenfächern realisiert werden, was wiederum eine Möglichkeit zur Weiter-
entwicklung des Fachprofils des Englischunterrichts bietet. Eine etwaige Kürzung der Wo-
chenstundenanzahl oder gar die Streichung des grundständigen Englischunterrichts in der 
Oberstufe könnte damit abgewendet werden.  
 
2.3.2 Das Fach Latein 
Nachfolgend wird ein Überblick über konzeptionelle Veränderungen des Faches Latein gege-
ben (Kap. 2.3.2.1), sein Engagement für sprachenübergreifende Ansätze erläutert (Kap. 
2.3.2.2) sowie seine Position zwischen Bildung und Nutzen illustriert (Kap. 2.3.2.3). 
 
2.3.2.1 Lateinunterricht im Wandel 
Das Fach Latein ist profilgebendes Fach am humanistischen bzw. altsprachlichen Gymnasium 
und wird dort als 1. Fremdsprache ab der 5. Klasse verpflichtend gelernt. An neusprachlichen 
Bildungsgängen kann Latein als 2., 3. oder 4. Fremdsprache gewählt werden. Nachdem das 
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Fach Latein im Rahmen der Curriculum-Reform der 1960er und 1970er Jahre in die Kritik 
der Öffentlichkeit geriet (Kipf 2006: 239) und folglich die Schülerzahlen für den Lateinunter-
richt sowie für die altsprachlichen Gymnasien deutlich zurückgingen, stieg das öffentliche 
Interesse an der lat. Sprache und dem altsprachlichen Bildungsgang in den 1990er Jahren 
wieder deutlich an (Kipf 2006: 442). Die Schülerzahlen nahmen um rund 30 Prozent zu, so-
dass Latein im deutschen Schulsystem zur drittstärksten Fremdsprache nach Englisch und 
Französisch wurde.57 Eine Erklärung für diese Entwicklung könnte die Tatsache sein, dass in 
Zeiten einer in der Öffentlichkeit geführten Debatte um Schulqualität und Schulbildung und 
eines gestiegenen Stellenwerts von Allgemeinbildung insgesamt die Lateinkenntnisse (wie-
der) eine gewisse Aufwertung erfahren. Daneben sah sich die Fachdidaktik Latein nach dem 
starken Einbruch der Schülerzahlen mit der Notwendigkeit konfrontiert, den Lateinunterricht 
insbesondere als 1. Fremdsprache in did.-meth. Hinsicht weiterzuentwickeln, um seine Zu-
kunft zu sichern: Die Auseinandersetzung mit der Curriculumtheorie löste „eine lebhafte Pro-
grammdiskussion über Ziele, Inhalte und Methoden des altsprachlichen Unterrichts aus“, da 
man die „offensichtlichen Schwierigkeiten [...] in einer nicht mehr zeitgemäßen und uneffek-
tiven Theorie und Praxis des Unterrichts erblickte“ (Kipf 2006: 239, vgl. Vollrath und Martin 
2003, Thies 2002: 3). Die Unterrichtspraxis wurde im Zuge dessen in Bezug auf die allge-
meine Zielsetzung und auch die methodische Umsetzung kritisch hinterfragt, wie schon 
Westphalens (1990: 81) Hinweis auf die Notwendigkeit einer reduzierten Erwartungshaltung 
aufzeigt: „Das Erziehungsziel des Lateinunterrichts ist kein Linguist, kein Sprachgelehrter, 
der die formalen Bezüge einer Sprache bis in ihre feinsten Verästelungen bloßlegen kann.“ 
Der Bedarf einer Weiterentwicklung wurde vor dem Hintergrund der aktuellen bildungs- und 
schulpolitischen Veränderungen wie bspw. der Schulzeitverkürzung und der Kompetenz- und 
Standardorientierung noch deutlich verstärkt (Kipf 2008). Eine der größten Herausforderun-
gen für den altsprachlichen Bildungsgang stellt jedoch die bundesweite Einführung des früh-
beginnenden Fremdsprachenunterrichts an den Grundschulen seit den 1990er Jahren dar, da 
dies zu einer Lücke im Englischlehrgang führt (vgl. Kap. 1.1). Dies stellte den Ausgangs-
punkt für die Entwicklung des Modells ‚Latein Plus’ dar. 
Durch diese beiden Entwicklungen – „Legitimations- und Konkurrenzdruck“ (Kipf 2006: 
441) und folglich Modernisierungsbedarf aufgrund rückläufiger Anmeldezahlen einerseits 
sowie bildungspolitischer Neuerungen andererseits – hat sich das Profil des Faches Latein 
durch etliche fachdikaktische Innovationen inzwischen sehr deutlich verändert (Kipf 2006: 
441).58 Dazu gehört insbesondere die breitere Öffnung des Lateinunterrichts: Er soll nicht 
länger als ein Selektionsfach verstanden werden, wie dies teilweise noch in den 1960er Jahren 
der Fall war (Kipf 2006: 171), sondern als Vermittler einer sprachlichen und kulturellen 
Grundbildung, von der SchülerInnen aller Bildungsgänge profitieren können (Weeber 1998: 
15).59 Inzwischen sind die Anmeldezahlen für Latein jedoch erneut rückläufig. Im Vergleich 
der Schuljahr 2009/10 und 2012/13 ist ein Rückgang von 9% zu verzeichnen (Statistisches 
Bundesamt 2014).  
                                                
57 Laut Statistischem Bundesamt (2014) lag Latein im Schuljahr 2012/13 mit rund 740.000 SchülerInnen hinter 
Englisch (ca. 7.4 Millionen) und Französisch (ca. 1.6 Millionen). Es bestand ein deutlicher Abstand zu Spanisch 
(ca. 380.000), Russisch (ca. 100.000) und Italienisch (ca. 60.000). 
58 Dies zeigen auch Anschaulichkeit, Methodenvielfalt und Lernerorientierung der aktuellen Lateinlehrwerke 
(vgl. Kipf 2008). 
59 Am Ernst-Abbe-Gymnasium (Berlin-Neukölln) wird Lateinunterricht zur Förderung der Deutschkenntnisse 
von SchülerInnen mit Migrationshintergrund erteilt (http://www.ernst-abbe.de/unterrichtsfächer/latein/). 
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2.3.2.2 Das Fach Latein und der sprachenübergreifende Ansatz 
Im Zuge des Modernisierungsdrucks hat sich das Fach Latein im Vergleich zum Englischun-
terricht sprachenübergreifenden Ansätzen gegenüber deutlich stärker geöffnet (Doff und Kipf 
2007: 26, Müller-Lancé 2004, Thies 2002: 6, Westphalen 1984). Während aufgrund des 
sprachanalytischen Schwerpunktes immer schon eine engere Zusammenarbeit mit dem 
Deutschunterricht angestrebt wurde (vgl. AU 2008/3+4), wird in der Vernetzung mit anderen 
Fremdsprachen ein besonderes Potenzial gesehen: Gerade weil der Lateinunterricht „als 
Nicht-Kommunikations-sprache immer wieder in Legitimationszwang“ ist, werden sprach-
verwandtschaftliche Verbindungen als Chance für das Fach erkannt (Flaig 2006: 48). Kofler 
et al. (2004: 48) heben hervor, dass Kenntnisse in der lat. Sprache als „sprachgeschichtliche 
Heimat des internationalen Wortschatzes [...] eine ideale Grundlage und Ergänzung für jede 
Form von multilingualem Unterricht“ darstellen. Das baden-württembergische Landesinstitut 
empfiehlt eine frühzeitige Einbindung anderer Sprachen in den Lateinunterricht: „Von An-
fang an sollte im Lateinunterricht auf englische (und französische) Übernahmen oder Ent-
sprechungen [...] hingewiesen werden“ (Landesinstitut 2005: 6). Inzwischen liegen zahlreiche 
Vorschläge vor, wie insbesondere der grundständige Lateinunterricht mit anderen Fremdspra-
chenfächern vernetzt werden kann.60 Auch die aktuellen Lehrbücher beinhalten etliche Übun-
gen zum lex., gramm. oder synt. Vergleich des Lateinischen mit modernen Fremdsprachen 
(Siebel 2011, Flaig 2006: 48).  
Die Bereitschaft und das Engagement der Lateindidaktik zur Vernetzung mit anderen Spra-
chen ist groß, wird allerdings von anderen fremdsprachendidaktischen Disziplinen aufgrund 
altbekannter Einwände bislang kaum aufgegriffen (vgl. Kipf 2013: 23, Frings 2006: 287, 
Müller-Lancé 2006: 467, Kofler et al. 2004: 46).61 Dies liegt v.a. darin begründet, dass die 
Vernetzung von Sprachenfächern bislang hauptsächlich als Beitrag zur europäischen Mehr-
sprachigkeit im Sinne funktionaler kommunikativer Kompetenz konzeptualisiert wird. Dieser 
Ansatz schließt die ‚tote’ Sprache Latein per se aus dem Diskurs aus. Schon Christ (1989: 23) 
diskutiert die Rolle formaler, v.a. rezeptiver Kenntnisse des Lateinischen kritisch: 
Die Hoffnung [...] das Lateinische als Schlüssel zu den romanischen Sprachen ansehen zu dürfen, 
kann ernsthaft nur von dem geteilt werden, der es nicht nötig hat, sich hörend und sprechend in ei-
nem fremden Land romanischer Zunge zurechtzufinden, sondern der sich mit einem intellektuel-
len Vergnügen an der Einsicht in die Struktur von Sprachen begnügen darf. (Christ 1989: 23) 
Der Europarat legt fest, dass europäische BürgerInnen zwei moderne Fremdsprachen bzw. 
Gemeinschaftssprachen erlernen sollen (vgl. Kap. 2.1.1.1). Auch in Bezug auf den deutschen 
Kontext wird angenommen, „dass sich echte Mehrsprachigkeit erst mit dem Erwerb einer 
dritten modernen Sprache [...] auszuformen beginnt“ (Bausch und Helbig-Reuter 2003: 439, 
Hvh. A.S.). Da die Wahl von Latein keine Möglichkeit biete, neben Englisch noch eine zu-
sätzliche moderne Fremdsprache zu lernen, sieht Müller-Lancé (2013: 28) im Fach Latein 
„geradezu ein Hindernis für europäische Mehrsprachigkeit“, das zudem „die Monopolstellung 
des Englischen“ fördere. Insbesondere die Kombination der Schulsprachen Latein und Eng-
lisch sei in Bezug auf das europäische Verständnis von Mehrsprachigkeit „unzeitgemäß“ 
(Schöpp 2013: 117). 
Auch in zentralen sprachenpolitischen Dokumenten wie dem GeR wird es versäumt, eine 
Rolle der klassischen Sprachen bei der Förderung von Mehrsprachigkeit aufzuzeigen. Erwäh-
                                                
60 Vgl. die Ausgaben der Fachzeitschrift Der Altsprachliche Unterricht seit 2002. 
61 Für ein Beispiel einer Berücksichtigung des Lateinischen vgl. Behr (2005b: 44). 
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nung finden die „längst ausgestorbenen klassischen Sprachen“ nur in Bezug auf das von 
ihnen abgeleitete präskriptive Sprachverständnis (Europarat 2001: 110).  
In einem zu entwickelnden Gesamtsprachenkonzept (vgl. Kap. 3.1.1.4) wird dem Latein- oder 
auch Griechischunterricht deshalb häufig die Rolle einer Erschließungssprache zugewiesen, 
die entweder spät erlernt oder als Intensivkurs an den Anfang der Sekundarstufe gestellt wer-
den müsste (Fundamentalsprache), um dadurch das Fremdsprachenangebot differenzieren 
bzw. zusätzliche Fremdsprachen einziehen zu können (Burwitz-Melzer 2003: 28, Kühn 1993: 
43, Christ 1989: 26, Christ 1980: 99). Damit wird der Lateinunterricht an den jeweiligen 
Rand des gymnasialen Bildungsgangs gedrängt. Davon abgesehen werden Lateinkompeten-
zen entweder ignoriert (Gnutzmann und Jakisch 2010: 17) oder als wenig geeignet für die 
Entwicklung individueller Mehrsprachigkeitsprofile eingestuft: Die Tatsache,  
[...] dass Latein als ‚Fremdsprache’ in Bildungssystemen verankert bleibt, wirkt gegen Mehrspra-
chigkeit in dem Sinne, dass Latein keine moderne Fremdsprache ist, jedoch in verschiedenen 
Schulen als Alternative zu einer modernen Fremdsprache gewählt werden kann oder sogar in be-
stimmten Schultypen gewählt werden muss. (Edmondson 2004: 40) 
Teilweise ist diese Position auf eine gewisse Konkurrenzsituation zwischen den 2. bzw. 3. 
schulischen Fremdsprachen um die Gunst der Eltern- und Schülerschaft zurückzuführen (vgl. 
Müller-Lancé 2009). Als Argument gegen die Berücksichtigung des Lateinischen bei kontras-
tiv-komparativen Verfahren wird des Weiteren häufig angemerkt, dass auf der lex. Ebene 
zwischen Latein und den modernen Fremdsprachen zu große Bedeutungsverschiebungen vor-
lägen und es dadurch zu deutlich mehr Interferenzen komme. Jedoch ist die Vorstellung gene-
rell zurückzuweisen, dass zwei Wörter aus unterschiedlichen Sprachen eine identische Bedeu-
tung besitzen könnten. Das Phänomen der Bedeutungserweiterung, -vertiefung oder -
verengung ist nicht auf einzelne Sprachen zu beschränken, sondern als grundsätzliche Folge 
von Sprachwandel zu verstehen. 
Schon Weller (1998: 70) stellt mit Blick auf die Förderung von Mehrsprachigkeit fest: „Die 
Einschränkung […] auf zwei lebende Fremdsprachen ignoriert Nebenschauplätze, die aus 
sachlichen, institutionell-administrativen und sprachenpolitischen Gründen nicht übersehen 
werden sollten.“ Wenn alle sprachlichen (Teil-)Kompetenzen in einem individuellen Mehr-
sprachigkeitsprofil Platz finden sollen, erscheint die Nichtbeachtung von Lateinkompetenzen 
tatsächlich unverständlich. Durch die Rolle des Lateinischen als Verkehrs- und Wissen-
schaftssprache der vergangenen Jahrhunderte lebt sie in den europäischen Sprachen und da-
mit in den Schulfremdsprachen fort.62 Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass sich lat. 
Sprachkompetenzen nicht weniger für kontrastiv-komparative Verfahren eignen: Sie eröff-
nen, ebenso wie Kompetenzen in modernen Fremdsprachen, einen Zugang zu unbekannten 
Sprachen und Vokabeln, insofern die Lerner grundsätzlich in der Lage sind, interl. Zusam-
menhänge zu erkennen. Daneben verfügen SchülerInnen durch die sprachanalytische Aus-
richtung des Lateinunterrichts über ein vertieftes Verständnis für Sprachsysteme und ihre 
Funktionsweisen allgemein und sind es gewohnt, mithilfe metasprachlicher Begriffe Sprache 
analysieren und reflektieren zu können. Daneben entwickeln sie (rezeptive) Sprachlernstrate-
gien und -techniken, darunter v.a. Erschließungsstrategien für den Umgang mit Vokabeln und 
Texten. Aus diesen Gründen ist es nicht ersichtlich, warum das Fach Latein bzw. Lateinkom-
petenzen dem Diskurs über sprachenübergreifende Ansätze ausgeschlossen werden sollten. 
                                                
62 Für einen Überblick über die Fortentwicklung des lat. Grundwortschatzes vgl. Mader (2000). 
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Es ist wichtig zu betonen, dass eine gleichwertige und gleichberechtigte Integration des Fa-
ches Latein in die Diskussion um einen sprachenübergreifenden Ansatz anzustreben ist und 
nicht etwa um die Etablierung einer Sonderrolle. Dass man mithilfe von Lateinkompetenzen 
weitere Fremdsprachen automatisch leichter, schneller oder besser erlernen kann als mit an-
deren fremdsprachlichen Vorkenntnissen, ist ein häufig vorgebrachtes Argument für das La-
teinlernen, das allerdings bislang nicht eindeutig empirisch belegt werden konnte und von der 
Lateindidaktik selbst auch als unrealistisch eingestuft wird (Kuhlmann 2011: 1ff, Wirth 2011: 
134).63 Statt des bloßen Vorhandenseins von Lateinkenntnissen scheinen der gewohnte Um-
gang mit sprachenübergreifendem Lernen sowie die Qualität des Lateinunterrichts im Sinne 
einer Sensibilisierung für interl. Bezüge entscheidend dafür zu sein, ob vorhandene Sprach-
kompetenzen von der einen auf die andere Sprache übertragen werden können (Kuhlmann 
2011: 2, Wirth 2011: 138f) Müller-Lancé (2013: 25) hält fest: „Wer nie geübt hat, zwischen 
den Sprachen hin- und herzuspringen, bei dem werden sich die interlingualen Verbindungen 
auch nicht entsprechend bahnen“ (vgl. 2006: 458f). 
 
2.3.2.3 Lateinunterricht zwischen Bildung und Nutzen 
Die sprachenübergreifende Vernetzung des Lateinunterrichts mit modernen Fremdsprachen 
wird aus den eigenen Reihen auch durchaus kritisch diskutiert. Dies liegt an der Befürchtung, 
dass der Lateinunterricht zu einem Sprachpropädeutikum geschmälert werden könnte, in dem 
kulturgeschichtliche Aspekte zugunsten interl. Grundkenntnisse zurückgestellt werden (vgl. 
Doff und Kipf 2007: 258). Schon Bauer (1984: 90) schlägt vor, den Lateinunterricht „sowohl 
sprachpraktisch als auch begriffstheoretisch für das Erlernen moderner Fremdsprachen nutz-
bar zu machen.“ Die lat. Sprache „an den Beginn jeder systematischen Sprachausbildung zu 
setzen“, helfe den Lernern, sich später selbständig in fremde Sprachen einzuarbeiten (ebd.: 
91). Auch Wandruszka (1986) betrachtet einen einführenden Kurs in die lat. Sprache als 
grundlegende Voraussetzung für interl. Ansätze v.a. im lex. Bereich. Ebenso betont Müller-
Lancé (2006: 469), dass man den Lateinunterricht „noch konsequenter für die modernen 
Sprachen öffnen“ sollte, und zwar in Form eines „Sprachenpropädeutikums“ (vgl. Kühn 
1993: 43).“  
Wie die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes zeigt (vgl. Kap. 2.1), ist die Förderung 
von Mehrsprachigkeit im Sinne einer Befähigung zu lebenslangem Sprachenlernen nur einer 
von mehreren Beweggründen für dessen Entwicklung. Die Vernetzung von Fremdsprachen-
fächern ist daneben gleichermaßen als Instrument einer sprachlichen Allgemeinbildung zu 
begreifen (vgl. Kap. 2.1.6.2), was zeigt, dass eine Beteiligung des Faches Latein an sprachen-
übergreifenden Ansätzen nicht die Vernachlässigung der bildenden Dimension des Lateinun-
terrichts zur Folge haben muss. Gerade für die Neupositionierung des Faches in den letzten 
Jahrzehnten war der klassische Bildungswert des Lateinunterrichts im Sinne einer sprachli-
chen und kulturellen Grundbildung entscheidend (vgl. Kipf 2006: 449ff). Daneben wird der 
Lateinunterricht auch als ein wesentlicher Baustein einer Bildungstheorie des Gymnasiums 
betrachtet, nachdem es in den 1960er Jahren zu einem „Bruch mit gymnasialen Bildungstradi-
                                                
63 Haag und Stern (2002) konnten in Bezug auf das Spanischlernen keine wesentlichen Unterschiede zwischen 
Lernern mit und ohne Lateinkenntnissen feststellen, und Bär (2009: 509), Müller-Lancé (2006: 435) und Mahl-
meister (2004) zeigen, dass rezeptive Kenntnisse des Lateinischen beim sprachenübergreifenden Lernen nicht 
automatisch als Transferquelle genutzt werden. Spöttl und Hinger (2002) sowie Maylath (2000: 39) verweisen 
dagegen auf positive Effekte von Lateinkenntnissen auf sprachenübergreifendes Lernen. 
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tionen“ gekommen war (Kipf 2006: 452). So sieht Kellner (2005: 408) besonders im Fach 
Latein einen Beitrag zur Entwicklung eines umfassenden gymnasialen Bildungskonzepts. Er 
könne „aufgrund seines formalbildenden Charakters ebenfalls unter den Prämissen der [...] 
Neuformulierung einer humanistischen Bildungsidee im gymnasialen Kanon gut legitimiert 
werden.“ Dieses Profil lässt sich auch in sprachenübergreifenden Ansätzen beibehalten: Nach 
der Vorstellung von Wirth et al. (2006: 12) soll der Lateinunterricht „Sprache grundsätzlich 
thematisieren und als ‚Großbereich’ sui generis der gymnasialen Allgemeinbildung etablie-
ren.“  
Wie an diesen beiden Sachverhalten deutlich wird, ist der Lateinunterricht in fachdidaktischer 
Hinsicht zwischen den zwei Funktionen des Sprachenlernens ‚Nutzen’ und ‚Bildung’ anzu-
siedeln (vgl. Kap. 2.1.3). Auch Wirth et al. (ebd.: 22) betonen, dass er weder ausschließlich 
als „rein formale Bildung“, noch ausschließlich als „Diener der modernen Fremdsprachen“ 
verstanden werden sollte, sondern vielmehr als Rahmung für eine intensive Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand Sprache in einem kulturgeschichtlichen Kontext. Die spezielle 
Form der Sprachreflexion spielt bei der Vernetzung von Fremdsprachenfächern eine ent-
scheidende Rolle: Insbesondere mit Blick auf die bislang kaum betonte bildende Dimension 
des sprachenübergreifenden Ansatzes erscheint die Zurückhaltung, die momentan in Bezug 
auf Berücksichtigung des Faches Latein deutlich wird, wenig gerechtfertigt. 
 
2.3.3 Begründung der sprachenübergreifenden Vernetzung 
Um den sprachenübergreifenden Ansatz der Fächer Englisch und Latein didaktisch zu be-
gründen, werden spezifische Merkmale dieser Sprachenkombination vorgestellt, wie bspw. 
das Merkmal der kontrastiven Komplementärfächer (Kap. 2.3.3.1), der grundlegenden Fun-
damentalsprachen (Kap. 2.3.3.2) und der geteilten Sprach- und Kulturgeschichte (Kap. 
2.3.3.3). Zuletzt wird auf das Potenzial einer engeren Vernetzung für die Schärfung des je-
weiligen Fachprofils eingegangen (Kap. 2.3.3.4). 
 
2.3.3.1 Kontrastive Komplementärfächer 
Das Modell ‚Latein Plus’ bringt zwei sehr unterschiedliche Fächer in engeren Kontakt, die in 
ihrer jeweiligen Anlage zunächst unvereinbar erscheinen: „Die Unterrichtsfächer Latein und 
Englisch weisen große Unterschiede in Didaktik und Methodik auf; daraus ergeben sich un-
terschiedliche Zielsetzungen, Schwerpunkte, Themengebiete und Kompetenzbereiche“ (PZ 
2006: 24). Dem übergeordneten Ziel der kommunikativen Handlungsfähigkeit steht jenes der 
gesteigerten Sprachreflexion durch Sprachanalyse und -beschreibung (Kipf 2006: 251ff) ge-
genüber. Die beiden Fächer Englisch und Latein zeichnen sich also durch eine deutliche Kon-
trastivität aus, wie nachfolgend näher erläutert wird (vgl. Ungerer 2013).64  
Um im Englischunterricht die sprachliche Handlungsfähigkeit im Sinne einer funktionalen, 
kreativen und spontanen Sprachbeherrschung von Anfang an zu entwickeln, steht die gespro-
chene Sprache in interaktiven Verwendungssituationen im Mittelpunkt, die sich stark an der 
vertrauten Lebenswelt der Lerner orientieren. Es wird eine ausgewogene Schulung aller Fer-
tigkeitsbereiche (Hör- bzw. Hörsehverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben und 
Sprachmittlung) angestrebt (vgl. Sekretariat 2003). Gegenstand des Unterrichts ist die mög-
                                                
64 Der nachfolgende Überblick über die Charakteristika der beiden Fächer erhebt keinen Anspruch auf Vollstän-
digkeit. Es werden v.a. diejenigen Aspekte betont, die mit dem jeweils anderen Fach deutlich kontrastieren.  
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lichst authentische engl. Sprache in unterschiedlichen Varietäten (bspw. Großbritannien, 
USA, Kanada, Australien, Indien oder Südafrika). Die Auseinandersetzung mit lex. und 
gramm. Aspekten zielt nicht auf linguistische Perfektion und höchste Präzision ab, sondern 
hat primär eine dienende Funktion. In unterrichtsmethodischer Hinsicht ist der Englischunter-
richt durch Schüleraktivierung geprägt, sodass eine möglichst hohe individuelle Sprechzeit 
erzielt werden kann. Sachliche und literarische Texte dienen der Einführung neuer Sprach-
strukturen, der Persönlichkeitsbildung und der schriftlichen und mündlichen Kommunikation. 
Um möglichst viel sprachlichen Input zu bieten, gilt im Unterricht die aufgeklärte Einspra-
chigkeit, der zufolge nur dann auf die deutsche Sprache zurückgegriffen wird, wenn Ver-
ständnisprobleme entstehen (Doff und Klippel 2007: 205, Butzkamm 1973).  
Der Lateinunterricht unterscheidet sich ganz wesentlich von den genannten Merkmalen des 
Faches Englisch. Da das Lateinische nicht mehr aktiv gesprochen wird, stehen Sprachanalyse 
und Sprachreflexion im Vordergrund (vgl. Kipf 2013). In inhaltlicher Hinsicht bestehen enge 
Bezüge zu benachbarten Disziplinen wie der römischen (und griechischen) Geschichte, Philo-
sophie und Mythologie. Dies ist als Fundament der europäischen Kulturgeschichte zu verste-
hen, die wiederum in Bezug zu gesellschaftlich-kulturellen Aspekten der Gegenwart gesetzt 
wird. Der aktive Gebrauch der lat. Sprache wird nicht angestrebt, vielmehr geht es um die 
Ausbildung rezeptiven (Lese-)Verstehens (Wirth et al. 2006: 42).65 Die Auseinandersetzung 
mit der lat. Sprache erfolgt v.a. durch die Übersetzung lat. Texte, wodurch auch Verständnis 
und Ausdrucksmöglichkeiten in der Schulsprache Deutsch gefördert werden (Töchterle 2009: 
23). In den ersten drei Lernjahren eignen sich die SchülerInnen in der Regel die lat. Gramma-
tik und den Basiswortschatz an. Dieser Sprachlehrgang bereitet auf die Lektürephase vor, in 
der die Lerner lat. Originaltexte bearbeiten. Insgesamt bietet der Lateinunterricht einen stark 
kognitiven Zugang zu Sprache: Gründlichkeit und Präzision im Umgang mit sprachstrukturel-
len Details und Aussageabsichten spielen eine große Rolle (Maier 2008, Blänsdorf 2006: 91, 
Thies 2002: 10, Westphalen 1984: 5). Dazu zählt auch die Fähigkeit, sprachliche Phänomene 
zu benennen, interpretative Vermutungen anzustellen und Schlussfolgerungen zu prüfen, was 
eine metasprachliche Bewusstheit sowie Kenntnis und Anwendung metasprachlicher Grund-
begriffe erfordert (Weeber 1998: 29). Um das regelhafte System der stark implizit kodierten 
lat. Sprache erfassen zu können, sind Abstraktionsfähigkeit und strukturiertes Denken gefor-
dert (Weeber 1998: 16, Lohe et al. 1996: 138).  
Diese Gegensätzlichkeit der Fächer ist überaus gewinnbringend, da sie die Möglichkeit ihrer 
gegenseitigen Ergänzung bietet: Westphalen (1984) hält den Unterricht in beiden Fremdspra-
chen gerade aufgrund der grundsätzlichen Verschiedenheit für unentbehrlich. Durch die 
Kombination von Englisch und Latein beschäftigen sich SchülerInnen mit einem äußerst brei-
ten Spektrum an Sprachsystemen, wodurch sie sich umfassendes und vielschichtiges Spra-
chenwissen aneignen und eine breite sprachliche Bildung erfahren (Kuhlmann 2011: 15). Die 
„kontrastive Komplementarität“ einer Kommunikations- und einer Reflexionssprache lasse 
sich produktiv nutzen, denn „Bildungsvorgänge werden durch Dissonanzen gefördert, nicht 
durch Konsonanz“ (Westphalen 1984: 24). Aus diesen Gründen sollen Unterschiede zwischen 
den Fächern auch nicht negiert, sondern „fachdidaktisch akzentuiert werden“ (ebd.: 21). Auch 
Wilhelm (1969: 392) betrachtet die lat. Sprache als Komplementärsprache zur engl. Sprache 
                                                
65 In jüngerer Zeit finden allerdings v.a. in den ersten Lernjahren auch imitative und interaktive Zugänge aus 
dem neusprachlichen Fremdsprachenunterricht ihren Eingang in den Lateinunterricht (Kipf 2013: 25). 
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mit ihrem Fokus auf Kommunikation, die „Sprache als ein System sichtbar“ mache. Ebenso 
sehen Doff und Kipf (2007: 261) Vorteile in der Unterschiedlichkeit der Fächer: „Entschei-
dend erscheinen bei einer Kooperation [...] die inhaltlichen Aspekte dieser Symbiose: Beide 
Fächer sind in ihrer Anlage und ihren Zielsetzungen so unterschiedlich ausgeprägt, dass durch 
diese Typusvarianz gute Voraussetzungen für eine vergleichende Sprach- und Kulturbetrach-
tung gegeben sind“ (vgl. Müller-Lancé 2013: 26). Schmidt-Berger (2002: 24) konkretisiert 
diesen Sachverhalt:  
Da sich die Fünftklässler in Latein mehr ins Übersetzen, in Englisch mehr ins Sprechen einüben, 
ergänzen sich die jeweils geforderten Verhaltensweisen und Leistungen auf’s Beste: z.B. mehr 
Konzentration, Präzision und theoretische Haltung auf der einen Seite, mehr Kommunikation, 
Spontaneität und praktische Übung auf der anderen. (Schmidt-Berger 2002: 24) 
Im Englischunterricht kann also die Vertrautheit der LateinschülerInnen mit Sprachanalyse 
und Sprachreflexion sowie ihr term., lex. und gramm. Basiswissen zum Einsatz kommen (vgl. 
Blänsdorf 2006: 91, Prünte und Steinberg 2002: 16). Das Lateinische kann auf diese Weise 
„eine erweiternde und vertiefende Funktion“ erfüllen (Beyer und Brandenburg 2001: 59, vgl. 
Schmidt-Berger 2002: 24).66 
Auch im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ wird der Wert der fachlichen Kontraste erkannt: 
Es sei als Missverständnis zu verstehen, wenn versucht würde, „eine möglichst große Annä-
herung der beiden Fächer anzustreben, um die viel beschworenen Synergieeffekte zu erzie-
len.“ Stattdessen „kann gerade die Thematisierung der Unterschiedlichkeit (im sprachlichen, 
inhaltlichen oder methodischen Bereich) zu einem vertieften Verständnis führen“ (PZ 2006: 
24). So wird auch von vielen Englischlehrkräften „der sprachanalytische Ansatz des Latein-
unterrichts als Gewinn für Englisch wahrgenommen“ (ebd.: 11). Auch aus lernpsychologi-
scher Sicht ergänzen sich die sehr unterschiedlichen Zugänge zum Gegenstand Sprache: So 
können unterschiedliche Lernertypen67 von einer sprachenübergreifenden Vernetzung profi-
tieren: „Der ‚Sprechunlust’ hier und einem allzu locker-oberflächlichen Umgang mit Sprache 
dort kann entgegengewirkt werden“ (Schmidt-Berger 2002: 24). 
Die deutlich unterschiedliche did.-meth. Anlage der beiden Fächer steht einer engeren Ver-
netzung also keinesfalls im Weg. Werden Lernern die Nutzungsmöglichkeiten der fachlichen 
und sprachlichen Unterschiede bewusst gemacht, könnten Sprachlernprozesse sowie die Ent-
wicklung sprachlicher Allgemeinbildung unterstützt werden (vgl. Blänsdorf 2006: 91). 
Sprachreflexion stärker in den Englischunterricht zu integrieren, um dadurch ein vertieftes 
Verständnis der engl. Sprache anzuregen, das dann in kommunikativen Handlungssituationen 
Anwendung finden kann, ist das zentrale Argument für eine Verschränkung der beiden Fä-
cher aus der Perspektive des Englischunterrichts.  
 
2.3.3.2 Grundlegende Fundamentalsprachen 
Abgesehen von den Kontrasten zwischen den beiden Fächern verfügen diese auch über 
grundlegende Gemeinsamkeiten. Dies gründet sich insbesondere auf den spezifischen Status 
des Englisch- und Lateinunterrichts innerhalb des gymnasialen Bildungsgangs. 
                                                
66 Zu den positiven Effekten für den Lateinunterricht gehören u.a. eine mögliche Verstärkung des aktiven, kon-
textualisierten Sprachgebrauchs und des spielerischen Ansatzes sowie die Entwicklung des Sprachgefühls v.a. in 
phon. Hinsicht (vgl. Prünte und Steinberg 2002: 16, Selz 2001). 
67 Nach Finkbeiner (2009: 237) sind Lern(er)typen durch Lernstile definiert: „Ein Lernstil ist die individuell 
unterschiedliche Gesamtheit persönlicher Arbeits- und Lernpräferenzen sowie Fertigkeiten und Techniken.“ 
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Westphalen (1984: 20) bezeichnet das Englische und Lateinische v.a. aufgrund ihrer besonde-
ren Funktion als 1. Fremdsprachen als „Fundamentalsprachen“ des Gymnasiums. Beide Fä-
cher besitzen eine große Verantwortung für das nachfolgende Sprachenlernen: Der Englisch-
unterricht in der Grundschule bildet weiterhin den unmittelbaren Einstieg in fremde Sprachen 
und Welten, der grundständige Lateinunterricht an altsprachlichen Gymnasien wiederum gilt 
im Sinne der profilgebenden Fremdsprache als „gymnasiales Basisfach“ (Weeber 1998: 6) 
und als der „nicht austauschbare sprachliche Fundamentalunterricht“ (Wirth et al. 2006: 195). 
Im Sinne eines Sprachmodells sollen SchülerInnen am Beispiel des Lateinischen einen Ein-
blick in „das Funktionieren von Sprache“ erhalten, und zwar für den schulischen Sprachunter-
richt insgesamt (Maier 1990: 14, vgl. Kipf 2006: 265, Wilhelm 1969). Was den Begriff der 
Fundamentalsprache betrifft, so erklären schon Christ et al. (1980: 76): 
Das Erlernen der Fundamentalsprache soll den Grund legen für alle weiteren Sprachlernprozesse, 
es soll zugleich einen entscheidenden Beitrag zur Entwicklung des Sprachbewusstseins leisten, 
und es soll schließlich von Anbeginn an in eine andere europäische Kultur einführen [...]. (Christ 
et al. 1980: 76) 
Durch den interl. Vergleich verstehen die SchülerInnen am Beispiel von Englisch und Latein, 
„dass auch die vermeintlichen Kontrastsprachen [...] Gesetzmäßigkeiten unterworfen sind, 
wie sie für alle Sprachen dieser Welt gelten“ (Müller-Lancé 2013: 30). Beide Fächer stehen 
also gleichermaßen in der Pflicht, die SchülerInnen auf lebenslanges Sprachenlernen v.a. 
durch die Vermittlung entsprechender Sprachlernstrategien vorzubereiten (Blänsdorf 2006: 
91).  
Voraussetzung für diese gemeinsame Aufgabe der Vermittlung von Basiskompetenzen für 
das Sprachenlernen ist jedoch, Konkurrenzgedanken und Vorurteile in Bezug auf spezifische 
Arbeitsfelder der beiden Fächer aufzugeben. Wirth et al. (2006: 12) argumentieren: „Im Un-
terschied zu den modernen Fremdsprachen muss der Lateinunterricht keine Kommunikations-
fähigkeit entwickeln und könnte dafür [...] wesentliche Bereiche der sprachlichen Allgemein-
bildung zu seiner Aufgabe erklären [...].“ Müller-Lancé (2013: 29) versteht den Lateinunte-
richt sogar als „Hort des Sprachvergleichs an Schulen“. Auch die kollegiale Zusammenarbeit 
könne von Lateinlehrkräften ausgehen, „weil sie von ihrer Ausbildung her, aber auch von 
dem traditionellerweise stärker sprachtheoretisch verstandenen Sprachunterricht her sich in 
erster Linie dazu ‚verpflichtet’“ fühlen (Wirth et al. 2006: 18). In Bezug auf eine lexikalische 
Vernetzung geht Gößwein (1981: 46) davon aus, dass es „keinen Schaden nehmen“ dürfte, 
wenn „Schüler bei dieser Gelegenheit möglicherweise das eine oder andere Wort überhaupt 
erst kennenlernen.“ Auch Weeber (1998: 85) zufolge werde es gerne in Kauf genommen, 
„dass Schüler die lateinische Vokabel besser über eine schon gelernte englische behalten.“ An 
diesen Positionen wird ein gewisses Ungleichgewicht in Bezug auf die Verantwortungsberei-
che der beiden Fächer bzw. eine Sonderrolle des Lateinunterrichts hinsichtlich der Funktion 
als grundlegender Fundamentalsprache deutlich. Ganz im Gegenteil dazu ist die sprachen-
übergreifende Vernetzung der Fächer Englisch und Latein mit gleichwertigen Rechten und 
Pflichten verbunden. Das gleichberechtigte Engagement einzelner Fächer (und Sprachen) 
versteht Häsing (2009: 79) als Qualitätsmerkmal fächerübergreifender Ansätze. In Bezug auf 
das Modell ‚Latein Plus’ wird insbesondere von Englischlehrkräften ein „solidarisches Ein-
treten für das gemeinsame Schulprofil eines Gymnasiums mit altsprachlichem Schwerpunkt 
erwartet [...]“ (PZ 2006: 11). Da durch sprachenübergreifende Hinweise sämtliche Sprach-
lernprozesse unterstützt werden sollen, ist es beabsichtigt und erwünscht, wenn SchülerInnen 
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dabei mit unbekannten Vokabeln in Kontakt kommen und Wissensbestände wechselseitig 
nutzen können.  
Da das Fach Englisch durch seinen Vorlauf an den Grundschulen inzwischen den Einstieg in 
das Fremdsprachenlernen auch an altsprachlichen Gymnasien übernimmt und sich aufgrund 
des rom. Einschlags der englischen Lexik gleichermaßen für kontrastiv-komparative Verfah-
ren eignet, sind Aspekte wie Sprachreflexion oder die Vorbereitung auf nachfolgendes Spra-
chenlernen nicht auf den Lateinunterricht beschränkt. Daraus folgt: „Das Modell kann zwar 
aus der Lateinkonferenz heraus entwickelt werden, es muss aber einvernehmlich und vertrau-
ensvoll mit der Fachkonferenz Englisch [...] geplant und abgestimmt werden“ (Thies 2004: 
59). Da jedoch das Modell ‚Latein Plus’ v.a. die Konzeption des Englischunterrichts wesent-
lich betrifft, wirkt diese Forderung noch zu schwach. Sinn und Zweck des Modells ist es, dass 
beide Fächer von der sprachenübergreifenden Vernetzung profitieren können. Dass im La-
teinunterricht kontrastiv-komparative Verfahren etwas häufiger zum Einsatz kommen kön-
nen, da sich dies aufgrund seiner sprachanalytischen Ausrichtung, der Unterrichtssprache 
Deutsch und die höhere Wochenstundenanzahl anbietet, ist deshalb nicht ausgeschlossen. Die 
vergleichende Auseinandersetzung mit dem Phänomen Sprache gehört jedoch zum Aufga-
benbereich beider Fächer. Vor dem Hintergrund des geteilten Charakteristikums der Funda-
mentalsprache erfordert dies auch ein ausgewogenes Engagement, um damit auch dem Poten-
zial sprachenübergreifender Ansätze gerecht zu werden.68  
 
2.3.3.3 Geteilte Sprach- und Kulturgeschichte 
Eine Vernetzung der Fächer Englisch und Latein bietet sich auch aufgrund der sprachlichen 
und kulturgeschichtlichen Bezüge des Englischen und Lateinischen an, die auf die sozio-
kulturelle und wirtschaftspolitische Überlegenheit der rom. Sprach- und Kulturräume gegen-
über dem britannischen bzw. angelsächsischen Sprachraum seit dem dritten Jahrhundert v. 
Chr. zurückzuführen sind.69 Seit dem 18. Jahrhundert besteht schließlich ein großer Bedarf an 
neuen Begriffen v.a. in der Wissenschaftssprache Englisch, weshalb bspw. die Psychologie, 
Medizin, Philosophie, Soziologie, Politik, das Rechtswesen und die Naturwissenschaften auf 
das Lateinische zurückgreifen, das somit zu einer „nie versiegenden Quelle für Neuschöpfun-
gen“ (Bauer 1984: 90, vgl. Mader 2013: 161) wird. Durch den höheren Prestigewert v.a. des 
Lateinischen und Französischen gegenüber dem Angelsächsischen fächern sich im Verlauf 
der Jahrhunderte auch die verschiedenen Register bzw. Stilebenen der engl. Sprache auf. 
Während das Volk grundsätzlich Angelsächsisch spricht, ist Französisch die Sprache der aris-
tokratischen Oberschicht und Latein diejenige der Juristen, des Klerus und der Wissenschaft 
(vgl. Bauer 1984: 87). Dies erklärt auch, warum insbesondere die engl. Schriftsprache bzw. 
der formale Stil besonders viele Romanismen enthält (Jessner 2008: 42, Schmidt-Berger 
2002: 24, Beyer und Brandenburg 2001: 62). Die engl. Verben to ask, to question und to in-
                                                
68 Dass eine Zusammenarbeit auch auf wissenschaftlicher Ebene funktionieren kann, illustriert bspw. das inter-
disziplinäre Netzwerk ‚ELiK’ (vgl. Kap. 1.2). 
69 Zusätzlich bringen die germanischen Angeln, Sachsen und Jüten ab der Mitte des 5. Jh. zuvor von den Rö-
mern übernommene lat. Wörter aus den Bereichen Handel, Verkehr und Wirtschaft mit (vgl. Bauer 1984: 81, 
Vossen 1999: 138). Auch die Christianisierung Britanniens durch römische Mönche am Ende des 6. Jh. resultiert 
in zahlreichen lat. Übernahmen in den Bereichen Kirche, Wissenschaft und Bildung des Altenglischen. Neben 
der Bildungs- und Gelehrtensprache Latein wirken auch andere rom. Sprachen wie das Italienische im Verlauf 
der Jahrhunderte aufgrund ihrer Vorbildfunktion in Kunst, Malerei, Architektur und Musik sehr stark auf das 
Englische ein, weshalb man von einem rom. und nicht nur von einem lat. Einfluss spricht. 
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terrogate, die sich in ihrer Bedeutung deutlich ähneln, repräsentieren bspw. die drei genann-
ten Stilebenen. Daneben kommt es auch zu vielen Dopplungen im engl. Vokabular (bspw. 
danger/peril, to sell/to vend, wish/desire), da angelsächsische Begriffe neben rom. Bezeich-
nung parallel weiterverwendet werden (Töchterle 2009: 22). Daneben wurden dieselben rom. 
Lexeme auch vor und nach Lautverschiebungen in das Englische integriert, sodass heute zahl-
reiche Dubletten vorliegen, bspw. sure/secure, reason/ration, history/story (vgl. Mader 1981: 
8). Zusätzlich kommt es auch zu einer starken Vermischung von angelsächsischen Lexemen 
mit rom. Affixen und umgekehrt (bspw. engl. describe, subscribe). Der rom. Einfluss war 
insgesamt so stark, dass die engl. Sprache heute als „germanisch-romanische Mischsprache“ 
(Mader 2000: 10), als „Stieftochter des Lateinischen“ (Weeber 1998: 79) oder sogar als „Ro-
mance Language“ (Singleton und Little 1991: 75) bezeichnet wird. Etwa zwei Drittel des 
engl. Vokabulars gehen auf einen lat. bzw. rom. Ursprung zurück (Leisi und Mair 1999: 46). 
Vor dem Hintergrund der geteilten Sprach- und Kulturgeschichte wird deutlich, dass Latein-
kenntnisse das engl. Vokabular erweitern und vertiefen können (vgl. Blänsdorf 2006: 90). 
Jessner (2008: 42) schlussfolgert: „Both Germanic and Romance elements form an important 
part of the English language, and, therefore, should not be ignored in English language 
teaching.“ Im englischsprachigen Raum wird bereits seit dem 19. Jahrhundert auf die Nütz-
lichkeit von Lateinkenntnissen verwiesen: „If you wish to improve your vocabulary systema-
tically you study the Latin and Greek elements in your language“ (Giangrande 1987: iii, vgl. 
Hall 2002: 69, Maylath 2000: 37, Ayers 1986). Durch eine sprachenübergreifende Gegen-
überstellung von Grundwortschätzen soll ein gründlicheres und v.a. elaborierteres Verständ-
nis der engl. Sprache gefördert werden.70 Schon Diller (1984: 97) macht darauf aufmerksam, 
dass es viele Vokabeln gebe, „die vom Lateinischen her ohne weiteres verständlich sind, die 
aber ohne Lateinkenntnisse mühsam gelernt werden müssen.“  
Neben sprachlernerleichternden Effekten erfahren SchülerInnen durch die vergleichende Be-
schäftigung mit der lat. Sprache, dass die lingua franca71 Englisch nicht etwa von kulturellen 
Settings losgelöst ist, sondern eine eigene Geschichte besitzt und als das Ergebnis eines inten-
siven Kontakts verschiedener Bevölkerungsgruppen zu unterschiedlichen Zeiten zu verstehen 
ist (Wandruszka 1990, Morkötter 2005: 56). Erst dadurch lässt sich nachvollziehen, warum 
gerade das engl. Vokabular äußerst vielschichtig, komplex und umfangreich ist. In sprachge-
schichtlicher Hinsicht teilen sich die engl. und lat. Sprache auch den Stellenwert als internati-
onale Verkehrssprache: Die starke Verbreitung des Englischen heute ist mit der Vorherrschaft 
der lat. Sprache in der Vergangenheit vergleichbar (Wilton 2013: 39ff, Schendl et al. 2003: 
183, McKay 2002: 16).72 Damit stehen sich Latein als lingua franca der Vergangenheit und 
Englisch als lingua franca der Moderne gegenüber, was in didaktischer Hinsicht einen weite-
ren Ausgangspunkt für eine Beschäftigung mit der soziokulturellen und kulturgeschichtlichen 
Dimension von Sprache bietet. 
                                                
70 In diesem Zusammenhang ist das seit über zehn Jahren an einigen britischen Grundschulen etablierte ‚Early 
Latin Project’ zu erwähnen, in dessen Rahmen auf freiwilliger Basis Lateinunterricht erteilt wird, um die Eng-
lischkompetenzen der SchülerInnen zu verbessern und einen Einblick in kulturgeschichtliche Aspekte des Engli-
schen zu bieten (Prünte und Steinberg 2002, Ludolph 2002). 
71 Als lingua franca (Weltsprache, Leitsprache) werden Sprachen bezeichnet, die als Verständigungsmittel von 
Sprechern mit unterschiedlicher Muttersprache verwendet werden (Schocker-von Dithfurth 2004: 219). 
72 Latein sprachen ursprünglich nur die Bewohner der Region Latium, bevor Rom das wirtschaftspolitische 
Zentrum der Region und Latein damit die Amtssprache des Römischen Reichs wurde (Stroh 2008: 17). Durch 
dessen Ausdehnung (ca 800 v. Chr. bis 700 n. Chr.) und die politische und kulturelle Überlegenheit der Römer 
entwickelte sich Latein zur internationalen Verkehrssprache im Mittelmeerraum (Wilton 2013: 43). 
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Die Sprachverwandtschaft des Englischen und Lateinischen legt insgesamt den Grundstein 
für die Einbindung kontrastiv-komparativer Verfahren, um damit einerseits Sprachlernprozes-
se zu unterstützen: Wenn SchülerInnen in die Lage versetzt werden, (noch unbekannte) lex. 
Einheiten mithilfe ihrer Latein- bzw. Englischkompetenzen leichter zu erschließen oder nach-
haltiger zu memorieren, dann können sie davon in Bezug auf die Entwicklung kommunikati-
ver Kompetenzen in der engl. Sprache profitieren (vgl. Engelhardt 2010: 58, Sarter 2006: 14, 
Feik und Blasberg-Bense 2004: 13, Neuner 2004: 174, Kemmeter 1999: 276). Andererseits 
kann der sprachenübergreifende Vergleich als Beitrag zur sprachlichen Allgemeinbildung der 
SchülerInnen verstanden werden. 
 
2.3.3.4 Schärfung des jeweiligen Profils 
Vor dem Hintergrund der aktuellen Situation des Englisch- und Lateinunterrichts (vgl. Kap. 
2.3.1.1, Kap. 2.3.2.1) besitzt das Modell ‚Latein Plus’ ein großes Potenzial für die Schärfung 
des jeweiligen Fachprofils. Es bietet dem bislang eher auf sich selbst konzentrierten Eng-
lischunterricht und dem auf die linguistische und literarische Analyse ausgerichteten Latein-
unterricht die Gelegenheit einer didaktischen Entwicklung durch die gegenseitige Annähe-
rung. So erhält der Englischunterricht die realistische Gelegenheit, sich anderen Fremdspra-
chenfächern zu öffnen, zumal das Modell ‚Latein Plus’ eines der wenigen Unterrichtsmodelle 
ist, an dem er regelhaft beteiligt und das inzwischen deutschlandweit etabliert ist. Doff und 
Kipf (2007: 260) halten in Bezug auf die Beteiligung des Lateinunterrichts am Modell ‚Latein 
Plus’ fest: „Durch den Beitrag, den das Fach Latein damit zum allgemeinen Sprachenlernen 
leistet, erhält es die Chance, sich im gymnasialen Bildungsgang neu zu legitimieren.“ Die 
Förderung von interl. Sprachenbewusstheit könnte vor dem Hintergrund aktueller bildungspo-
litischer und didaktischer Anforderungen wie der Entwicklung von Mehrsprachigkeit bzw. 
lebenslangem Sprachenlernen, der Kompetenz- und Standardorientierung und der Lernziel-
Balance wichtige Impulse für die notwendige konzeptionelle Weiterentwicklung der Fächer 
bieten: Sprachbewusstheit zählte „in den fünfziger und sechziger Jahren zu den Standardar-
gumenten bei der Legitimation des lateinischen Sprachunterrichts“ (Kipf 2006: 41), worunter 
„ein vertieftes Wissen über Funktion und Sinn sprachlicher Phänomene“ verstanden wurde 
(ebd.: 42), wenn auch die Unterrichtspraxis hinter diesem hohen Anspruch oftmals zurück-
blieb. Mitunter vernachlässigte Dimensionen werden durch eine engere Zusammenarbeit je-
weils gestärkt: Sprachreflexion im Englischunterricht, Entwicklung von Mehrsprachigkeit im 
Lateinunterricht.  
So stellt das Modell bspw. auch im Hinblick auf Englisch als 2. Fremdsprache „die beste Vo-
raussetzung zur Umsetzung des Ziels der Mehrsprachigkeit für Schülerinnen und Schüler“ dar 
(Staatliches Schulamt 2006: 32). ‚Latein Plus’-Schulen selbst betonen ebenfalls den Zusam-
menhang zwischen dem Modell und der Förderung von Mehrsprachigkeit: Es soll „[...] den 
altsprachlichen Bildungsgang als Teil eines Bildungskonzepts, das dem Prinzip der Spra-
chenpluralität verpflichtet ist, stützen und stärken“ (vgl. PZ 2006: 2). Das damit verbundene 
Innovationspotenzial wird deutlich betont: „In der [...] Diskussion um ein neues Fremdspra-
chenkonzept für die weiterführenden Schulen, wie es in der Folge der Fremdsprachenarbeit 
an Grundschulen unausweichlich ist, bietet der altsprachliche Bildungsgang [...] eine strin-
gente konzeptionelle Weiterentwicklung an“ (PZ 2006: 4). Dies wird möglich durch eine 
Sensibilisierung für sprachenübergreifende Bezüge, um dadurch den interl. Transfer anzure-
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gen. Leitziele der Vernetzung sind also Lernerleichterung, Lernzeitersparnis und eine allge-
meine Entlastung (vgl. Wirth et al. 2006: 45).  
Davon abgesehen wird es dem Fach Englisch möglich, den eigenen Beitrag zur (sprachlichen) 
Gesamtbildung der Lerner (neu) zu definieren, da durch das Modell ‚Latein Plus’ der Sprach-
reflexion ein größerer Stellenwert im derzeit stark anwendungsorientierten Englischunterricht 
zukommt. Somit könnte der sprachenübergreifende Ansatz zwischen dem Englisch- und La-
teinunterricht auch den Graben zwischen den beiden vermeintlich unvereinbaren Zielsetzun-
gen schulischen (Fremd-)Sprachenlernens – Nutzen und Bildung – schmälern helfen.  
Die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes zeigt (Kap. 2.1), dass das Modell nicht le-
diglich als Rettungsversuch des grundständigen Lateinunterrichts oder als pragmatisches 
Zweckmodell für die Lösung einer überkommenen Sprachenfolge am altsprachlichen Gym-
nasium anzusehen ist. Im bildungspolitischen Kontext wird deutlich, dass es in vielerlei Hin-
sicht ein großes Potenzial sowohl für Lehrende und Lernende als auch für die Weiterentwick-
lung der beiden Unterrichtsfächer besitzt.  
 
2.4 Rückbezug auf die Forschungsfrage 
Unterschiedliche Beweggründe führen zur Kritik an der Isolation von schulischen (Fremd-)-
Sprachenfächern und folglich zu der Forderung nach ihrer Vernetzung, einem Thema von 
großer Aktualität innerhalb des fremdsprachendidaktischen Diskurses. Dazu gehören das eu-
ropäische und bundesdeutsche Engagement für eine Förderung von Mehrsprachigkeit bzw. 
lebenslangem Sprachenlernen, die veränderten institutionellen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen des schulischen Fremdsprachenunterrichts aufgrund zahlreicher sprachen- und 
bildungspolitischer Neuerungen, der Wunsch einer Stärkung der bildenden Dimension des 
derzeit stark anwendungsorientierten Fremdsprachenunterrichts, das Konzept Sprachbewusst-
heit und der damit verbundene cross-linguistic approach sowie die psycholinguistischen Er-
kenntnisse über die Organisation des multilingualen mentalen Lexikons. 
Die genannten Beweggründe für den sprachenübergreifenden Ansatz stehen in einem deutli-
chen Wechselverhältnis zueinander und können kaum isoliert voneinander betrachtet werden. 
Die Förderung von interl. Sprachenbewusstheit mithilfe kontrastiv-komparativer Verfahren 
stellt den Kern des sprachenübergreifenden Ansatzes und den gemeinsamen Schnittpunkt der 
einzelnen Beweggründe dar. Insbesondere das Konzept Sprachenbewusstheit übernimmt eine 
Brückenfunktion der kommunikativen und der sprachreflexiven Zielsetzung des Fremdspra-
chenlernens, wodurch auch das Profil der noch jungen MSD, das bislang v.a. auf funktionaler 
Handlungsfähigkeit basiert, um eine bildende Dimension erweitert werden. Bislang ist das 
Wechselverhältnis zwischen den verschiedenen Beweggründen selten dargelegt worden. Dies 
zu erkennen, ist für eine did.-meth. Fundierung und Weiterentwicklung des sprachenübergrei-
fenden Ansatzes fundamental.  
Nichtsdestotrotz ist die Vernetzung von schulischen Fremdsprachenfächern im Unterrichtsall-
tag noch weitgehend unüblich, da es v.a. an did.-meth. Konzepten und an Unterrichtsmateria-
lien mangelt, die der spezifischen Sprachlernsituation in einer Lerngruppe Rechnung tragen 
und sich systematisch in den Fachunterricht integrieren lassen.  
Das Fach Englisch hält sich bei der Vernetzung mit anderen Fremdsprachenfächern bislang 
deutlich zurück, was größtenteils auf den vermeintlich gesicherten Stellenwert des Englischen 
als internationalem Verständigungsmittel zurückgeht, aber zunehmend im Rahmen der Förde-
rung von Mehrsprachigkeit in Frage gestellt wird. Maßnahmen wie die Ausweitung des bilin-
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gualen Sachfachunterrichts oder die Kürzung der Wochenstunden in höheren Klassenstufen 
zeigen, dass konzeptionelle Veränderungen bereits im Gange sind. Eine Vernetzung mit ande-
ren Fremdsprachenfächern könnte eine Möglichkeit darstellen, wie der grundständige Eng-
lischunterricht sein fachliches Profil erweitern könnte.  
Das Fach Latein hat sich aufgrund eines gewissen Modernisierungsdrucks ausgehend von 
sinkenden Schülerzahlen von den 1970er bis zu den 1990er Jahren einerseits und bildungs- 
und schulpolitischen Neuerungen wie der allgemeinen Kompetenz- und Standardorientierung 
sowie dem früh beginnenden Englischunterricht andererseits deutlich stärker mit sprachen-
übergreifenden Ansätzen auseinandergesetzt. Dennoch wird das Fach in Bezug auf eine spra-
chenübergreifende Vernetzung aufgrund der funktionalen Ausrichtung auf kommunikative 
Kompetenz von anderen (fremd-)sprachendidaktischen Disziplinen bislang kaum berücksich-
tigt. Insofern alle sprachlichen (Teil-)Kompetenzen in einem individuellen Mehrsprachig-
keitsprofil Platz finden sollen, sind Lateinkenntnisse allerdings einzubeziehen, die ebenso wie 
die Kenntnisse über andere moderne Fremdsprachen einen Zugang zu (unbekannten) Spra-
chen bieten können. Eine Sonderrolle des Lateinischen ist dabei keinesfalls anzustreben, denn 
für den erfolgreichen Transfer von Sprachkenntnissen und -fertigkeiten scheinen Qualität und 
Quantität von sprachvergleichenden Verfahren sowie eine Sensibilität für interl. Beziehungen 
ausschlaggebend zu sein. Daneben soll das Fach Latein weder zu einem sprachlichen Vorkurs 
geschmälert, noch zum Inbegriff formaler Denkschulung erhöht werden.  
Neben den unterschiedlichen Beweggründen für den sprachenübergreifenden Ansatz lässt 
sich die Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts zusätzlich anhand vier gemeinsamer 
Charakteristika didaktisch begründen. Dazu zählen die Merkmale der kontrastiven Komple-
mentärfächer, der grundlegenden Fundamentalsprachen, der gemeinsamen Sprach- und Kul-
turgeschichte sowie der Schärfung des jeweiligen Fachprofils. 
Vor diesem Hintergrund erscheint es äußerst lohnenswert, das Modell ‚Latein Plus’ dahinge-
hend näher zu untersuchen, wie sich der Englischunterricht dem Fach Latein in did.-meth. 
Hinsicht stärker öffnen kann, um die SchülerInnen zu einem frühen Zeitpunkt für interl. Be-
züge zu sensibilisieren. An dieser Stelle bietet sich ein Rückbezug zur forschungsleitenden 
Fragestellung an: 
Inwiefern kann aus der Sicht der Englischdidaktik das Vokabellehren und -lernen 
in ‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe systematisch sprachenüber-
greifend angelegt werden? 
Die unterschiedlichen Beweggründe für den sprachenübergreifenden Ansatz lassen Schluss-
folgerungen in Bezug auf die übergeordnete Zielsetzung einer vernetzten Vokabelarbeit zu: 
Handlungsleitend muss die Befähigung zu lebenslangem Sprachenlernen, die Ökonomisie-
rung von Sprachlernprozessen sowie die Entwicklung sprachlicher Allgemeinbildung durch 
die Förderung von interl. Sprachenbewusstheit sein (Bedingungsfeld). 
Über welche Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen Lernende und Lehrende 
bestenfalls verfügen sollten (Bedingungsfeld), welche konkreten Ziele/Kompetenzen und In-
halte für eine Vernetzung der Vokabelarbeit in Frage kommen und welche methodischen Ver-
fahren und Übungsformate sich eignen (Entscheidungsfeld), ist auf der Basis der Genese des 
sprachenübergreifenden Ansatzes noch nicht zu beantworten. Dies ist Gegenstand des folgen-
den Kapitels, das sich dem aktuellen Forschungsstand der did.-meth. Gestaltung einer Ver-
netzung von Fremdsprachenfächern im lexikalischen Bereich widmet.  
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3. Der sprachenübergreifende Ansatz in der Schulpraxis  
Aufbauend auf der theoretischen und fachdidaktischen Fundierung des sprachenübergreifen-
den Ansatzes und der Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts (vgl. Kap. 2) richtet 
sich die Aufmerksamkeit nun auf den Status Quo der praktischen Umsetzung. Ein did.-meth. 
Gesamtkonzept für sprachenübergreifendes Lehren und Lernen liegt noch nicht vor, jedoch 
sind bereits einzelne Aspekte erarbeitet worden, auch für eine Kooperation der Fächer Eng-
lisch und Latein. Nachfolgend werden einschlägige Forschungsarbeiten und aktuelle fachdi-
daktische Erkenntnisse aus unterschiedlichen (fremd-)-sprachendidaktischen Disziplinen so-
wie Veröffentlichung von Schulämtern und Landesinstituten ausgewertet, wobei keinerlei 
Anspruch auf Vollständigkeit erhoben wird. Gemäß der forschungsleitenden Fragestellung 
steht eine Vernetzung von Fremdsprachenfächern im lex. Bereich und in der unteren Sekun-
darstufe im Fokus. Für diese systematisierende Bestandsaufnahme wird das Strukturmodell 
herangezogen (vgl. Kap. 1.7). Dementsprechend wird zunächst das Bedingungsfeld einer 
sprachenübergreifenden Vernetzung beleuchtet (Kap. 3.1), bevor das Entscheidungsfeld in 
den Blick genommen wird (Kap 3.2). Das Kapitel schließt mit der Konkretisierung der for-
schungsleitenden Fragestellung (Kap. 3.3). 
 
3.1 Bedingungsfeld 
Das Bedingungsfeld beschreibt die institutionellen, organisatorischen, sozialen und personel-
len Voraussetzungen von Unterricht und damit die Rahmenbedingungen von sprachenüber-
greifenden Lehr- und Lernprozessen (vgl. Kap. 1.7). Nachfolgend werden zunächst die sozial-
kulturellen Voraussetzungen (Kap. 3.1.1) und dann die anthropogenen Voraussetzungen auf 
Seiten von Lehrenden und Lernenden für eine Vernetzung schulischer Fremdsprachenfächer 
illustriert (Kap. 3.1.2).  
 
3.1.1 Sozial-kulturelle Voraussetzungen 
Was die sozial-kulturellen Voraussetzungen einer erfolgreichen Implementierung des spra-
chenübergreifenden Ansatzes betrifft, so ist über seine curriculare Verortung zu entscheiden 
(Kap. 3.1.1.1), die Autonomie der einzelnen Fremdsprachenfächer zu bewahren (Kap. 3.1.1.2) 
und ein Gesamtsprachenkonzept anzustreben (Kap. 3.1.2.3).73 
 
3.1.1.1 Curriculare Verortung 
Wird eine Vernetzung von Fremdsprachenfächern befürwortet, so ist zuallererst über die Art 
und Weise ihrer curricularen Verortung zu entscheiden, um damit Raum für die Berücksichti-
gung anderer Sprachen zu schaffen. Dafür gibt es prinzipiell verschiedene Möglichkeiten.  
Eine Option ist die modulare, projektbasierte Organisation, wie dies auch im GeR empfohlen 
wird: „An bestimmten Punkten [...] könnten kurze, fächer- und sprachenübergreifende Modu-
le in ein Schulcurriculum eingebracht werden [...] Sie würden [...] die allgemeine Struktur des 
Curriculums verbessern, ohne die Einzelfächer zu beeinträchtigen“ (Europarat 2001: 170). 
Eine sprachenübergreifende Vernetzung würde demnach nur zeitweise und in größeren Ab-
ständen in einigen aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden umgesetzt, so bspw. im Rahmen 
von Unterrichtseinheiten oder einer Projektwoche (vgl. Bär 2009, Häsing 2009: 12, Schöpp 
                                                
73 Sozial-kulturelle Voraussetzungen wie Schulart und Schulprofil, Bildungspläne sowie Zweck und Ziel des 
Fremdsprachenunterrichts wurden bereits behandelt (vgl. Kap. 1.1, Kap. 2.1). 
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2008, Abendroth-Timmer 2007, Behr 2007: 181, Flaig 2006: 49, Oomen-Welke 2006: 315). 
Dieser projektbasierte Ansatz erfordert allerdings einen größeren strukturellen und organisato-
rischen Aufwand.74 
Eine weitere Möglichkeit ist der systematische Ansatz, d.h. in größerer Regelmäßigkeit wer-
den kürzere Phasen des Sprachvergleichs durchgeführt. Dies wäre leichter in den regulären 
Unterricht zu integrieren und erhöht den Stellenwert der sprachenübergreifenden Vernetzung: 
„Der Einsatz von Übungen zur Förderung sprachenübergreifenden Lernens sollte nicht den 
Charakter einer Sonderveranstaltung haben, sondern integrativer Bestandteil des regulären 
Sprachunterrichts [...] sein“ (Behr und Kierepka 2009: 99). Ungerer (2013: 51) betont, inso-
fern ein sprachenübergreifender Ansatz „eine Kompetenzsteigerung in beiden Sprachen be-
wirken soll, darf sich die Interaktion zwischen den Unterrichtsfächern nicht auf Einzelaktio-
nen beschränken. Nötig ist vielmehr eine konsequente Progression des Spracherwerbs in bei-
den Sprachen.“ Hier wird auf den Zusammenhang von Kompetenzzuwachs und geplanter 
Vernetzung verwiesen. 
Schließlich können sprachenübergreifende Vergleiche gemäß der Lernerorientierung auch 
spontan und zufällig erfolgen, um die Bedürfnisse der SchülerInnen aufgreifen zu können. 
Bloodgood und Pacifici (2004: 253) sehen darin die höchste Praktikabilität im Hinblick auf 
den schulischen Alltag, der v.a. von Zeitmangel geprägt ist: „[G]iven the mitigating factors of 
limited time, uncertain knowledge, and lack of materials, […] teachers may be more comfor-
table using an incidental approach [...].” In Bezug auf ‚Latein Plus’-Schulen wird vor dem 
Hintergrund der „schwachen Materialbasis“ betont, dass es nur darum gehen könne, „exemp-
larisch aufzuzeigen, welche Beziehungen zwischen Latein und Englisch (und Deutsch) beste-
hen und dass diese beim Erlernen beider Sprachenhilfreich sein können“ (Choitz und Sund-
ermann 2013: 135). Auch hier deutet sich ein eher zufälliger Ansatz an. 
Zurzeit liegen keine klaren Erkenntnisse über die geeignetste curriculare Verortung des spra-
chenübergreifenden Ansatzes vor. Aus lernpsychologischer Sicht verspricht ein systemati-
scher Ansatz gewisse Vorteile, da für die Einübung sprachvergleichender Verfahren regelmä-
ßige Wiederholungsschleifen notwendig sind, um damit das Aktivierungslevel von Kognaten 
zu erhöhen: „Rehearsal will increase the level of activation of lexical items. Since the level of 
activation will decrease over time, it is important not to allow the level of activation to drop 
beyond a threshold level“ (De Bot et al. 2005: 49, vgl. Kap. 2.1.5). Die systematische Reakti-
vierung von Kognaten führt in der Regel also zu besseren Behaltenseffekten (vgl. Schmitt 
2007: 17). Thies (2002: 6) bezeichnet Systematik und Kontinuität als ein didaktisches Prinzip 
des sprachenübergreifenden Ansatzes zwischen dem Englisch- und Lateinunterricht, da Schü-
lerInnen „kontinuierlich an diese Art des vernetzenden Denkens herangeführt und darin trai-
niert werden“ müssen. Auch Bär (2004: 70) zufolge manifestiert sich der sprachenübergrei-
fende Ansatz „in einer systematisch regelmäßigen und nicht nur gelegentlichen Berücksichti-
gung des wichtigen Teilbereichs Sprachreflexion [...].“ Damit werden did.-meth. Konzepte 
wichtig, die sich in die tägliche Unterrichtspraxis integrieren lassen. Der systematische Ansatz 
ist allerdings auch mit dem meisten Mehraufwand verbunden, denn dafür ist eine genaue Ab-
stimmung der Unterrichtsinhalte bzw. Lehr- und Lernmittel und eine intensive sprachenüber-
greifende Kooperation der Lehrkräfte erforderlich (Choitz und Sundermann 2013: 140). 
                                                
74 Bär (2009: 100f) berichtet von Schwierigkeiten, Schulen für die Erprobung interkomprehensiver Module zu 
finden. In den regulären Unterricht konnte schließlich nur eines von insgesamt vier Modulen integriert werden. 
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Unabhängig von der gewählten Organisationsform (modular, systematisch oder spontan) ist 
die Durchführung des sprachenübergreifenden Ansatzes von der Akzeptanz und Unterstüt-
zung des Kollegiums, der Schulkonferenz, der Schulleitung und des Schulträgers abhängig 
(Vetter 2006: 184, Thies 2004: 59). Soll sprachvernetztes Lehren und Lernen als Teil des 
Schulprofils positioniert werden, sind KoordinatorInnen von großem Wert, die Arbeitsprozes-
se abstimmen und zum Erfahrungsaustausch anregen (vgl. Behr 2007: 181). Daneben er-
scheint aufgrund des erforderlichen organisatorischen Aufwands zunächst die Kooperation 
von zwei, maximal drei Fächern am praktikabelsten (Häsing 2009: 79). 
 
3.1.1.2 Einbezug des Deutschunterrichts 
Neben der curricularen Verortung ist die Rolle des Deutschunterrichts innerhalb sprachen-
übergreifender Ansätze zu klären. Nachdem die Schulsprache lange Zeit als Störfaktor des 
Fremdsprachenlernens eingestuft und deshalb am Prinzip der Einsprachigkeit festgehalten 
wurde, setzt sich inzwischen die Erkenntnis durch, dass sie ein hohes Potenzial besitzt, da 
sich Sprachlernprozesse immer auf der Folie des bereits vorhandenen Sprachenwissens voll-
ziehen (Behr 2007: 26, Morkötter 2005: 66, Quetz 2005: 275, Simard und Wong 2004: 98). 
Sprachenlerner sind gerade zu Beginn des Fremdsprachenlernprozesses auf diese interl. Ver-
knüpfungen angewiesen, um Verstehens- und Verständigungsprozesse in der Zielsprache zu 
bewerkstelligen (vgl. Kap. 2.1.5). Die lex. Einheiten der Zielsprache werden an die bereits 
vorhandenen Einträge der Schulsprache angeknüpft, wie auch die Übersetzungspaare auf den 
Vokabelseiten der Englischbücher illustrieren. Damit wird die Schulsprache insgesamt zu 
einer wichtigen Vergleichs- und Transferbasis (vgl. Behr 2007: 92).  
Davon abgesehen sprechen die Verwandtschaftsbezüge zwischen der dt. und der engl. Spra-
che, deren Fremdwortschatz nicht nur durch das Englische, sondern maßgeblich auch durch 
rom. Sprachen geprägt ist, für ihren Einbezug in sprachvergleichende Verfahren.75 Daneben 
kann die Sensibilisierung für interl. Bezüge auch zur Erweiterung und Vertiefung des dt. 
Wortschatzes führen. Zusätzlich spricht für den Einbezug des Deutschunterrichts auch die 
Tatsache, dass dort über sprachenübergreifende Aspekte in der Schulsprache gesprochen wer-
den kann: „Dem Deutschunterricht kommt [...] eine orientierende Funktion zu, weil er 
Sprachfragen aus anderen Fächern aufgreifen, besprechen und Zusammenhänge erarbeiten 
kann [...]“ (Oomen-Welke 2006: 307). Damit spielt er auch eine besondere Rolle in Bezug auf 
die Förderung von Sprachbewusstheit. Bausch und Helbig-Reuter (2003: 196) sehen im 
Deutschunterricht sogar eine Schlüsselfunktion innerhalb eines zu entwickelnden integrativen 
Mehrsprachigkeitskonzepts.  
Aus den genannten Gründen ist eine Vernachlässigung der Schul- Erst- und Zweitsprache 
Deutsch innerhalb des sprachenübergreifenden Ansatzes unbedingt zu vermeiden (vgl. Mor-
kötter 2005: 66, Bär 2004: 85). Im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ stellt das Fach Deutsch 
einen wichtigen Partner dar, und etliche Schulen haben den sprachenübergreifenden Ansatz 
auf den Deutschunterricht ausgeweitet (Choitz und Sundermann 2013: 134f, PZ 2006: 27). 
Traditionell bestehen enge Verbindungsmöglichkeiten zwischen dem Latein- und Deutschun-
terricht aufgrund des jeweiligen Schwerpunktes der Sprachreflexion (vgl. AU 2008/3+4). 
Aber auch bei der engeren Zusammenarbeit des Englisch- und Lateinunterricht übernimmt 
das Fach Deutsch eine wichtige Funktion: 
                                                
75 Beispiele dafür sind: engl. school/lat. schola/dt. Schule, engl. to describe/lat. scribere/dt. schreiben. 
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Im gymnasialen Fremdsprachenunterricht wird der Transfer zwischen Englisch als Ausgangs- und 
Lateinisch als Zielsprache durch die deutsche Sprache vermittelt, die in dieser Transferbeziehung 
nicht nur die vermittelnde Fach- oder Metasprache ist, sondern gewollt oder ungewollt ihre eigene 
Sprachstruktur zur Geltung bringt. Der Transfer Englisch - Latein steht also nicht nur in einer 
Zweier-, sondern einer Dreierrelation [...]. (Blänsdorf 2006: 92) 
So werden die DeutschkollegInnen in Koordinationsrunden bspw. zur sprachlichen Progressi-
on oder zur Erstellung von Unterrichtsmaterial eingebunden. Dies ist auch deshalb für das 
Fach Deutsch wichtig, da im altsprachlichen Bildungsgang in der Sekundarstufe I auch zwei 
Wochenstunden weniger Deutsch erteilt werden und dadurch fächerübergreifende Synergieef-
fekte an Bedeutung gewinnen.  
 
3.1.1.3 Autonomie der einzelnen Fremdsprachenfächer 
Im Zuge des sprachenübergreifenden Ansatzes und auch der Förderung von Mehrsprachigkeit 
wird vermehrt die Notwendigkeit betont, Autonomie, Individualität und Systematik der ein-
zelnen Fächer zu bewahren (vgl. Gnutzmann und Jakisch 2010: 24, Königs 2006: 223, Freu-
denstein 2002: 4). Im Gegenteil zu diesen Bedenken strebt sprachenübergreifendes Lehren 
und Lernen keineswegs eine Auflösung des konsekutiv angelegten Fremdsprachenunterrichts 
an. Zwar sollen Anknüpfungspunkte für ihre Vernetzung untereinander gefunden werden, 
jedoch „ohne die Eigenständigkeit der Einzelsprachen zu unterlaufen oder aufzuheben“ (Behr 
2007: 19). Auch Schocker-von Dithfurt (2004: 223) erklärt in Bezug auf die MSD, es solle 
nicht darum gehen, „die Prinzipien und Verfahren fremdsprachenspezifischer Didaktiken 
grundsätzlich in Frage zu stellen […].“ Ebenso sieht Christ (2000: 17) die MSD „durchaus 
kompatibel mit einem ‚gefächerten’ einzelsprachlichen Fremdsprachenunterricht, der auch in 
Zukunft primär zielsprachendidaktisch orientiert sein wird.“ Im Vordergrund steht stattdessen 
die Öffnung der (Fremd-)Sprachenfächer zueinander, wobei ihre fachlichen Profile dabei 
vollständig bewahrt bleiben. Der sprachenübergreifende Ansatz ist also nicht als dauerhafte 
Auflösung der Fächergrenzen, sondern immer als zeitlich begrenzte Ergänzung eines weiter-
hin an einer Zielsprache orientierten Fremdsprachenunterrichts zu verstehen (Königs 2006: 
220, Müller-Lancé 2006, Behr 2005a: 30, Reinhart 2002: 19). Damit stellt das „interdiszipli-
näre Vorgehen“ auch keinen Ersatz für das grundständige Erlernen einer 1., 2. oder 3. Fremd-
sprache dar (Petersohn 2006: 8). So läuft die Frage von Gnutzmann und Jakisch (2010: 16), 
„ob es nicht ebenso Gründe gibt, die einen gefächerten Unterricht und damit das sprachspezi-
fische Lehren und Lernen rechtfertigen“, auch entsprechend ins Leere.  
In Bezug auf die Fächer Englisch und Latein bedeutet dies, dass der Englischunterricht seinen 
Fokus auf zielsprachliche Handlungsfähigkeit und der Lateinunterricht seine Ausrichtung auf 
sprachliche Bildung mit den damit jeweils verbundenen Kompetenzen uneingeschränkt be-
hält. Auch ‚Latein Plus’-Schulen legen Wert darauf, sich einander anzunähern, „ohne die spe-
zifische Eigenart unserer Fächer zu verleugnen oder auch nur einzuebnen!“ (PZ 2006: 26). 
Was die Individualität des Englischunterrichts im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ anbe-
langt, zeigen die Erfahrungen von ‚Latein Plus’-Schulen, dass eine Mindestanzahl von drei 
Wochenstunden in der 5. und 6. Klasse für den Ausbau der Englischkenntnisse grundlegend 
ist.76 An einzelnen ‚Latein Plus’-Schulen wird Englisch in der 5. Klasse aus curricularen 
                                                
76 Das Vorziehen des Englischunterrichts erfordert eine Umverteilung der Wochenstunden verschiedener Fächer. 
Meist geben andere Fächer dem Fach Englisch eine Wochenstunde ab, die sie in den darauffolgenden Jahren 
zurückerhalten. Dadurch wird der Englischunterricht von der 5. bis zur 10. Klasse nur dreistündig unterrichtet. 
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Gründen lediglich zweistündig erteilt. Diese Schulen bemängelten in der Vergangenheit die 
„nur magere Progression in der modernen Fremdsprache angesichts der Zweistündigkeit [...]“ 
(Thies 2004: 57). Deshalb sei es aus didaktischer Sicht wenig sinnvoll, „[...] Englisch zwei-
stündig in AG-Form laufen zu lassen, u.U. sogar in einem einzigen wöchentlichen Block“ (PZ 
2006: 56, vgl. Falk 2002: 21). Um das fachliche Profil zu bewahren, ist eine entsprechende 
Unterstützung des Faches Englisch im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ erforderlich. 
 
3.1.1.4 Gesamtsprachenkonzept als Zielsetzung 
Die Überlegungen zum sprachenübergreifenden Ansatz münden in einem steigenden Interesse 
an einem schulischen Konzept für das Sprachenlernen insgesamt, mit dem der gemeinsamen 
Verantwortung für das Sprachenlernen Rechnung getragen werden kann (Behr 2007: 18, 
Nieweler 2001: 208). Diese könnte sichtbar werden in einer integrativen Sprachendidaktik 
bzw. einem Gesamtsprachenkonzept, das das Erlernen aller Sprachen bis zum Schulabschluss 
auf der organisatorischen, curricularen, konzeptionellen, inhaltlichen sowie didaktisch-
methodi-schen Ebene koordiniert (Hufeisen 2005: 9, Feik und Blasberg-Bense 2004: 14, 
Bausch und Helbig-Reuter 2003: 194f). Damit stellt dieses zu entwickelnde Gesamtsprachen-
konzept „den curricularen Rahmen für die institutionelle Realisierung eines mehrsprachig-
keitsorientierten Fremdsprachenunterrichts“ bereit (Leitzke-Ungerer et al. 2012a: 17).  
Ein Gesamtsprachenkonzept vereint nicht nur sämtliche Fremdsprachenfächer, sondern auch 
den Unterricht in den Erst- und Herkunftssprachen, den Deutschunterricht, DaZ-Unterricht 
sowie den bilingualen Sachfachunterricht und nimmt damit die gesamten sprachlichen Res-
sourcen der Lerner in den Blick. Die Entwicklung eines solchen Konzepts ist „Aufgabe fä-
cherübergreifender Arbeitsteilung und Koordination“ (Seyler 2005: 103). Ergebnis sollte 
langfristig ein Gesamtsprachencurriculum sein, das die Sprachenfolge, die Dauer der Sprach-
lehrgänge sowie die jeweiligen Zuständigkeitsbereiche der einzelnen Fächer im Hinblick auf 
die Kompetenzentwicklung regelt (Behr 2007: 14, De Florio-Hansen 2006: 33). Im GeR wird 
ebenfalls Bezug genommen auf ein sprachenübergreifendes Curriculum: 
[C]urriculare Überlegungen und Maßnahmen [sollten] sich nicht auf ein isoliertes Curriculum für 
jeweils eine einzelne Sprache beschränken [...], auch nicht auf ein integriertes Curriculum für meh-
rere (einzelne) Sprachen. Sie sollten vielmehr auf die Rolle mehrerer Sprachen bei der allgemeinen 
sprachlichen Erziehung ausgerichtet sein [...]. (Europarat 2001: 164) 
Kompetenzen in einzelnen Sprachen hätten dabei zusätzlich eine „transversale (d.h. quer 
durch alle anderen laufende) oder auf alle Sprachen übertragbare Funktion“ (ebd.). Langfristig 
sollen Qualität und Effektivität des Fremdsprachenunterrichts durch die Nutzung von Syner-
gien und eine sinnvolle Aufgabenverteilung verbessert werden (vgl. Jessner 2008: 42, Doff 
und Kipf 2007, Doff und Klippel 2007: 40, Hufeisen 2005, Morkötter, 2005: 29, Christ, 2004: 
34, Hu 2004: 70). Aus Sicht des Modells ‚Latein Plus’ ist die Integration des Lateinunterrichts 
in ein schulisches Gesamtsprachenkonzepts elementar (Choitz und Sundermann 2013: 143). 
Ein wichtiges Planungselement für die Entwicklung und Koordination eines Gesamtspra-
chenkonzepts ist eine gemeinsame, sprachenübergreifende Fachkonferenz, die die Bewusst-
heit über die Zusammengehörigkeit und die gemeinsame Zielsetzung des Sprachenlernens 
erhöhen kann (Bär 2009: 526, Wirth et al. 2006: 43, Behr 2005a: 30, Feik und Blasberg-
Bense 2004: 14, Bausch und Helbig-Reuter 2003: 199). Diese Sprachenkonferenz ist auch zu 
                                                                                                                                                   
Eine Wochenstunde in der 5. Klasse kann von der Behörde extra zugewiesen werden, sodass die Gesamtwochen-
stundenanzahl in Englisch um eine Stunde steigt (vgl. PZ 2006: 4ff). 
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verstehen als „Ort der gemeinsamen Planung der mehrsprachigen Kompetenz“ (Christ 2011: 
14). Dennoch gehören sprachenübergreifende Fachkonferenzen „noch nicht zu den Selbstver-
ständlichkeiten des schulischen Alltags“ (Behr 2007: 159). 
Insgesamt deutet sich hier an, dass die Kooperation einzelner Fremdsprachenfächer relativ 
schnell den Blickwinkel auf den Einbezug anderer Sprachenfächer richtet und Schulentwick-
lungsprozesse anregen kann. Der sprachenübergreifende Ansatz zwischen wenigen Fächern 
besitzt also das Potenzial, das Selbstverständnis der Sprachenfächer zu verändern und die 
Entwicklung eines Gesamtsprachenkonzepts zu initiieren. 
 
3.1.2 Anthropogene Voraussetzungen 
Anthropogene Voraussetzungen als Teil des Bedingungsfeldes umfassen lehrer- und lernersei-
tige Voraussetzungen. Auf ihnen basieren die Entscheidungen über Lernziele und Kompeten-
zen, Inhalte, Methoden sowie Medien und Materialien für unterrichtliche Lehr- und Lernpro-
zesse (Entscheidungsfeld). Zu ihrer näheren Bestimmung werden in Anlehnung an Peterßen 
(2000) die Kompetenzdimensionen Wissen (Kenntnisse; kognitiv/denken), Können (Fähigkei-
ten und Fertigkeiten; pragmatisch/handeln) und Einstellungen (Haltungen; emotional-
affektiv/fühlen) verwendet (vgl. Kap. 1.7). Diese Dreiteilung ist in der Fremdsprachendidak-
tik gängig (Thaler 2012: 15, Martinez und Schröder-Sura 2011, Doff und Klippel 2007: 34, 
Morkötter 2005, Weinert 2001a: 27f, Byram 1997: 31ff). Im GeR werden Kompetenzen defi-
niert „als die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der 
persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen [...], die es einem Menschen erlauben, Handlungen 
auszuführen“ (Europarat 2001: 21, Hvh. A.S.).77 
Nachstehend werden die drei Teildimensionen genutzt, um den aktuellen Forschungsstand 
über die Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden (Kap. 3.1.2.1) sowie auf Seiten der Leh-
renden (Kap. 3.1.2.2) für eine erfolgreiche Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes 
zu illustrieren. Zunächst erfolgt jeweils ein Überblick über lern- bzw. lehrtheoretische Grund-
lagen. Durch diese Erläuterungen der anthropogenen Voraussetzungen erfährt die interl. Spra-
chenbewusstheit (vgl. Kap. 2.1.4) eine Konkretisierung und Präzisierung: Sie wird nachfol-
gend sowohl als lerner- als auch als lehrerseitige Kompetenz konzeptualisiert. 
 
3.1.2.1 Lerner 
Das Sprachlernverhalten von SchülerInnen stellt den Ausgangspunkt für sprachenübergrei-
fende Ansätze dar (Morkötter 2005: 4). Nachstehend wird auf den Sprachlernbegriff, notwen-
dige Wissensbestände, auf lernförderliche Fähigkeiten und Fertigkeiten und begünstigende 
Einstellungen zum sprachenübergreifenden Lernen eingegangen. 
 
Der Sprachlernbegriff innerhalb des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Für den sprachenübergreifenden Ansatz wird ebenso wie im Rahmen der MSD und der Inter-
komprehensionsdidaktik ein kognitiv-konstruktivistischer, inferenzieller und sozio-kultureller 
Sprachlernbegriff angenommen (Jessner 2008: 43, Behr 2007: 19, Morkötter 2005: 68, Bär 
2004: 85, Lutjeharms 2004: 143, Neuner 2004: 176). 
                                                
77 An dieser Stelle sei explizit darauf hingewiesen, dass sich Kompetenzen durch Offenheit, Komplexität und 
Mehrdimensionalität auszeichnen und die Teildimensionen nicht als isolierte Elemente zu verstehen sind. Viel-
mehr interagieren sie deutlich miteinander, bedingen sich gegenseitig und formen erst durch ihr Zusammenspiel 
verschiedene Kompetenzen aus (vgl. Hallet 2011: 30f). 
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Nach kognitivistischen Lerntheorien wird Sprachenlernen als systematischer mentaler Prozess 
verstanden, der auf der Fähigkeit zur Informationsverarbeitung basiert und Verstehensprozes-
se als Grundlage des Lernen begreift (Müller-Lancé 2006: 465). Vollmer et al. (2001: 43) 
beschreiben Kognition als „jene mentalen Strukturen und Prozeduren, die die interne Speiche-
rung, Bearbeitung und Konstruktion von sprachlichen wie nicht-sprachlichen Einheiten steu-
ern.“ Lernen findet dadurch statt, dass Lerner mehr oder weniger bewusst ihre Aufmerksam-
keit explizit auf (eigens) ausgewählte Informationen richten und dadurch sprachliche Phäno-
mene bewusst wahrnehmen. Behr (2007: 27) erläutert diesen Prozess folgendermaßen: „Spra-
chenübergreifendes Lernen erfordert [...] die Nutzung kognitiver Lerntätigkeiten, wie z.B. 
sinnhaftes Assoziieren, Kontrastieren, Klassifizieren, Hypothesenbilden.“ 
Der konstruktivistischen Lerntheorie entsprechend wird Lernen als eigentätiger, eigenverant-
wortlicher und sinnstiftender Prozess verstanden, bei dem Wissen und Bedeutung auf indivi-
duelle Art und Weise implizit oder explizit konstruiert wird (Behr 2007: 29, Nieweler 2001: 
215). Beim Lernen werden „neue Wissenskomplexe mit bereits vorhandenen zusammenge-
schaltet [...]“ (Meißner 1998: 101, vgl. Morkötter 2005: 42). Dies unterstreicht die besondere 
Rolle von bereits vorhandenem Vorwissen sowohl deklarativer als auch prozeduraler Art. Den 
Unterschied zur kognitiven Lerntheorie beschreibt Thaler (2012: 50) folgendermaßen: 
Als Weiterentwicklung des Kognitivismus betont der Konstruktivismus die individuelle kreative 
Leistung des lernenden Individuums: Lernende setzen sich mit dem sie umgebenden Sprachinput 
auseinander und analysieren ihn auf der Basis ihres individuellen Wissens und Könnens. [...] Da-
mit ist Wissen [...] ein streng subjektives Konstrukt. (Thaler 2012: 50) 
Sprachenlernprozesse sind dadurch also auch nur bedingt von außen steuerbar.  
Des Weiteren basiert der Sprachlernbegriff auf der Annahme interl. Transferprozesse (Mor-
kötter 2005: 68). Darunter wird die Übertragung und Anwendung von regelhaftem, deklarati-
vem Sprachwissen und prozeduralem Sprachkönnen von einer auf die andere Sprache ver-
standen: „Transfer is the influence resulting from similarities and differences between the 
target language and any other language that has been previously (and perhaps imperfectly) 
acquired” (Odlin 1989: 27). Gegenstand von Transferprozessen kann grundsätzlich das ge-
samte linguistische System sein (Hulstijn 2006: 349).78 Der interl. Transfer kann auch als 
„Lern- oder Kommunikationsstrategie“ (Steinhauer 2006: 33) verstanden werden. Für die 
adäquate Einschätzung seines Potenzials ist die Unterscheidung zwischen positivem Transfer 
(Inferenz) und negativem Transfer (Interferenz) zentral. Positiver Transfer resultiert in einer 
Erleichterung, Verbesserung oder Beschleunigung des Lernprozesses, da Bedeutungskon-
struktionen durch das Wiedererkennen von Informationen möglich sind (Jessner 2008: 39, 
Behr 2007: 24). Negativer Transfer bezeichnet Übertragungsfehler bzw. individuelle Perfor-
manzfehler, die gerade bei verwandten Sprachen aufgrund ähnlicher graph.-phon. Merkmale 
häufig in Erscheinung treten. Vorhandenes Sprachenwissen kann demnach den Sprachlern-
prozess erschweren. 
Darüber hinaus stellt die sozio-kulturelle Sprachlerntheorie (vgl. Vygotsky 1962) eine weitere 
wesentliche Komponente der lerntheoretischen Grundlagen des sprachenübergreifenden An-
satzes dar. Der interl. Wissens- und Könnenstransfer verläuft nicht immer bewusst, und auch 
                                                
78 Meißner (2007: 91) unterscheidet zusätzlich Transfertypen (rezeptive/produktive Fertigkeiten), Transferrich-
tung (proaktiv/vorwärtsgewandt, retroaktiv/rückwärtsgewandt), Transferreichweite (zielsprachlich, ausgangs-
sprachlich, zwischensprachlich), Transferbereiche (formal/inhaltlich/funktional) sowie didaktischen Transfer 
(u.a. Zeitmanagement, Motivation, Ziele, Lernumgebung, Monitoring). 
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die Einsatzmöglichkeiten ihrer gesamten Sprachkompetenzen ist Lernern häufig nicht klar 
(vgl. Europarat 2001: 164, Königs 2006: 219). Aus diesem Grund ist es im Rahmen spra-
chenübergreifender Ansätze geradezu erforderlich, bewusste bzw. unbewusste sowie gelun-
gene, fehlerhafte oder fehlende Bedeutungskonstruktionen mit denjenigen anderer Sprachen-
lerner in Beziehung zu setzen. So wird Lernen als sozialer Prozess begriffen, „bei dem die 
Lernenden in kooperativer Zusammenarbeit zu einer Angleichung der subjektiven Wissens-
konstrukte gelangen“ (Rüschoff und Wolff 1999: 32). Damit steht sprachenübergreifendes 
Lernen in Verbindung mit dem Kern sozio-kultureller Sprachlerntheorien, dem so genannten 
scaffolding. Durch die Interaktion mit anderen Sprachenlernern (Lehrende oder Lernende), 
die mitunter einen Wissens- und Könnensvorsprung besitzen und deshalb Hilfestellung geben 
können, entwickeln sich Sprachenlerner in ihrer individuellen Zone of Proximal Development 
(ZPD) weiter. Transferprozesse können also durch Unterstützung von außen potenziell ange-
regt werden. 
Auf diesen Sprachlernbegriffen basieren die did.-meth. Entscheidungen zu sprachenübergrei-
fenden Lehr- und Lernprozessen (vgl. Kap. 3.2). 
 
Wissen/Kenntnisse 
Sprachenlerner unterscheiden sich in Bezug auf die Qualität und Quantität ihres Sprachen-, 
Kontext- und Weltwissens, was sprachenübergreifendes Lehren und Lernen auch deshalb zu 
einem sehr individuellen Prozess macht. Fest steht, dass Lerner über ein breites fremdsprach-
liches Vokabular verfügen müssen, um bei sprachenübergreifenden Verfahren davon Ge-
brauch machen zu können: „Cross-linguistic transfer requires some knowledge of the ele-
ments transferred; one cannot transfer what one does not know“ (Bouvy 2000: 155, vgl. Bär 
2009: 507, Schöpp 2008: 203, Behr 2007: 149, Schmitt 2007: 5, Petersohn 2006: 16, Stein-
hauer 2006: 28, Meißner 2005b: 129f, Kemmeter 1999: 263). Müller-Lancé (2006: 170f) 
schließt daraus: „Dass ein Transfer an einer bestimmten Stelle nicht stattfindet, muß ja nicht 
heißen, dass der Lerner die Transferbasis nicht als solche erkannt hat – es kann auch sein, 
dass er sie überhaupt nie gekannt hat!“ Interl. Ähnlichkeiten werden also nicht erkannt, weil 
bspw. lex. Einheiten der Brückensprache noch nicht erlernt wurden. 
Gerade beim Erschließen bislang unbekannter Sprachstrukturen kommt es neben der Quanti-
tät an Vokabelkenntnissen zusätzlich auf „das Maß der mentalen Verfügbarkeit einer Trans-
fersprache“ an (Bär 2009: 507). Das bedeutet, dass Sprachenlerner v.a. in der Lage sein müs-
sen, relevantes Wissen zu aktivieren, um einen Bedeutungstransfer vornehmen zu können. 
Nicht ausreichend gefestigte oder abrufbare Wissensstrukturen behindern die mentale Aktivi-
tät der Sprachenlerner, was Interferenzen hervorruft (Bär 2009: 511, Heine 2006: 270). In 
anderen Worten steuern Umfang und Verfügbarkeit des Sprachenwissens den Grad und die 
Art und Weise der Aktivierung von Einträgen im multilingualen mentalen Lexikon (Möller 
und Zeevaert 2010: 240, Behr 2007: 149, Lutjeharms 2004: 143). Dieser negative Transfer ist 
v.a. zu Beginn des Sprachenlernens besonders hoch, nimmt aber auch wieder ab, wenn Lerner 
umfangreicheres Sprachwissen ausbilden (Bouvy 2000: 155). 
Daneben sieht Fortune (2005: 23) einen Zusammenhang zwischen metasprachlichem Wissen 
und der Verbalisierungsfähigkeit von Erkenntnissen über Sprache: „[L]earners formulate lin-
guistic generalisations more readily the more metalinguistic knowledge they have.“  
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Können/Fähigkeiten und Fertigkeiten 
Sprachenlerner unterscheiden sich auch in Bezug auf die Art und Weise, wie sie ihre Sprach-
kenntnisse in Beziehung setzen und davon bei sprachenübergreifendem Lernen Gebrauch 
machen sowie in Bezug auf Qualität, Quantität und Nutzung derjenigen Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, die für sprachenübergreifendes Lernen relevant sind.  
In der Forschungsliteratur besteht keine Einigkeit hinsichtlich der Frage, ob Lerner interl. 
Ähnlichkeiten automatisch erkennen und kontrastiv-komparative Verfahren von Anfang an 
und automatisch beherrschen (Jessner 2008: 39, Hall 2002: 81, Nieweler 2001: 213) oder ob 
sie diese anhand von Instruktionen erst einüben müssen (I. Christ 2006: 263, Mader 1981: 4). 
Im GeR wird betont, dass zwischen verwandten Sprachen „Kenntnisse und Fertigkeiten durch 
eine Art Osmose übertragen” werden (Europarat 2001: 164). Allerdings stellt schon Banta 
(1981: 129) fest: „[O]ne is sometimes astonished at the inability of some students to recognize 
even such obvious cognates and common borrowings.“ Direkt befragt geben etliche Schüle-
rInnen in Behrs (2007: 92) Studie an, „im Unterricht der ersten oder zweiten Fremdsprache 
eher nicht an die jeweilige andere Fremdsprache zu denken.“ Bär (2009: 507) und Wirth et al. 
(2006: 18) stellen fest, dass Lerner kontrastiv-komparative Verfahren in der Regel schlicht-
weg nicht gewohnt sind. Sie wüssten nicht immer, wie Sprachenwissen für den Erwerb neuer 
Sprachen einzusetzen ist. Dementsprechend scheinen Erschließungsprozesse überwiegend 
spontan, intuitiv, punktuell, unsystematisch, unbewusst und unreflektiert zu erfolgen, und die 
Angemessenheit von Assoziationen wird selten überprüft (Zeevaert und Möller 2011: 159, 
Möller und Zeevaert 2010: 244, Behr 2007: 91).78 In Bezug auf die Sprachen Englisch und 
Latein berichtet zunächst auch Thies (2002: 5), dass Latein-SchülerInnen „in Latein-
Klassenarbeiten gar nicht auf die Idee kommen, aus ihren wohlvertrauten deutschen Lehn- 
und Fremdwörtern oder englischen Vokabeln zurück auf die Bedeutung lateinischer Wörter 
zu schließen.“ Ebenso bemerken Beyer und Brandenburg (2001: 62) u.a., dass die Bewusst-
heit über den außerordentlich großen Anteil der Romanismen im engl. Wortschatz unter Schü-
lerInnen häufig nicht vorhanden sei.  
Die oftmals fehlende Fertigkeit des Sprachtransfers wird häufig auf einen Mangel an Trans-
ferstrategien zurückgeführt. Helbig (2001) zufolge verfügen Lerner kaum über interl. Strate-
gien, wenn diese nicht vorher explizit vermittelt wurden. Dies ist vor dem Hintergrund der 
üblicherweise klaren Trennung des schulischen Fremdsprachenlernens ohne eine Sensibilisie-
rung für sprachenübergreifende Bezüge wenig verwunderlich. Morkötter (2008: 298) betont, 
dass gerade bei jungen Lernern eine gewisse Unterstützung durch die Lehrperson bspw. durch 
leitende Fragen erforderlich ist.  
Auf der anderen Seite scheinen diejenigen Lerner leichter interl. Verbindungen herzustellen, 
die bereits vernetzt gelernt haben oder dies gewohnt sind (Müller-Lancé 2006: 457). Bei 
ihnen liegt eine höhere Aktivierung (Verfügbarkeit) des Sprachwissens und eine stärkere in-
terl. Vernetzung vor (Möller und Zeevaert 2010: 240, Behr 2007: 160). Ähnlich erklären Un-
gerer (2013: 57) und auch Bialystok (2001: 175), dass das Vorkommen von Kognaten allein 
noch keine ausreichende Bedingung für das Gelingen von Transferprozessen darstellt, son-
dern es vielmehr auf die Wahrnehmung dieser Kognaten durch die Lerner ankomme, was 
wiederum von gebahnten interl. Verknüpfungen im multilingualen mentalen Lexikon abhän-
                                                
78 Selbst Kenntnisse über Lautwandelerscheinungen, Korrespondenzregeln oder anderweitiges Regelwissen 
lassen Studierende beim interl. Erschließen unberücksichtigt (Möller und Zeevaert 2010: 231).  
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ge. Entscheidend scheint dabei v.a. produktives Sprachwissen zu sein, insbesondere in Bezug 
auf Lateinkenntnisse, die offenbar nur bei interl. Transferprozessen herangezogen werden, 
wenn sie als 1. Fremdsprache erlernt oder studiert wurde (Müller-Lancé 2006: 440). Dies be-
trifft insbesondere das Wissen über die lat. Sprache, das in der Regel hauptsächlich rezeptiv 
vorliegt und deshalb weniger als andere Sprachen als Brückensprache herangezogen wird: 
„Nur Wortschatz, der auch aktiv beherrscht wird, steht als Assoziations- oder Inferenzbasis 
zur Verfügung“ (Müller-Lancé 2013: 25). Sprachenübergreifende Querverbindungen bahnen 
sich also häufig erst durch eine gewisse Sensibilisierung. Dies steht auch in einem engen Zu-
sammenhang mit der Tatsache, dass Transferprozesse einerseits bewusst, gesteuert und kon-
trolliert ablaufen, wenn bspw. mehrere Lösungsmöglichkeiten zur Auswahl stehen, anderer-
seits aber auch unterbewusst und unreflektiert auf der Basis eines intuitiven Ähnlichkeitsge-
fühls vonstatten gehen können (Möller und Zeevaert 2010, Ò Laoire 2006: 86, Riehl 2006: 
19, Sarter 2006: 22, Morkötter 2005: 61).  
Während Behr (2007: 160) keine eindeutig „leistungsgruppenspezifische interlinguale Er-
schließungstechniken“ identifizieren kann, kommt Müller-Lancé (2006: 438) zu dem Ergeb-
nis, dass Lerner mit schlechten Sprachkompetenzen stärker auf lautliche Assoziationen ange-
wiesen seien, ihre Suchbreite im multilingualen Lexikon vergrößern und die Aufmerksamkeit 
nicht hauptsächlich auf den Wortanfang richten würden. 
In Bezug auf die Art und Weise des interl. Transferierens lassen sich etliche Parallelen unter 
Lernern identifizieren. Dazu zählen bspw. die grundsätzlich starken Verbindungen zwischen 
der Schulsprache Deutsch und den weiteren Sprachen eines Lerners aufgrund institutioneller 
Erwerbskontexte (Möller und Zeevaert 2010: 225, Bär 2009, Müller-Lancé 2006: 439). Dies 
zeigt sich v.a. an der Aktivierung dt. Übersetzungen während Erschließungsprozessen, was 
insbesondere sem. Assoziationen auslöst. Behrs (2007) Studie zeigt, dass die Erstsprache 
Deutsch am häufigsten herangezogen wurde, „da sie anscheinend hinsichtlich graphemati-
scher und phonologischer Merkmale als ähnlich zur Zielsprache eingeschätzt wurde.“ Ande-
rerseits könnte dies an dem höheren Aktivierungslevel der dt. Sprache liegen. 
Eine weitere Ähnlichkeit ist die Orientierung an gemeinsamen graph.-phon. Merkmalen zwi-
schen (unbekannten) Kognaten: „Gerade für Lernanfänger stellte die sprachliche Oberfläche 
eine wichtige Größe bei der Sprachverarbeitung dar, von der ausgehend sie ihr vorhandenes 
Sprachwissen durchsuchen“ (Behr 2007: 167). Je ähnlicher sich Kognaten diesbezüglich sind, 
desto wahrscheinlicher ist ihre gegenseitige Aktivierung: Die Aufmerksamkeit der Lerner 
richtet sich „zunächst auf das Wahrnehmen und Erkennen von Bekanntem/Ähnlichem, das für 
das Verstehen von Unbekanntem genutzt werden kann“ (Behr und Kierepka 2009: 99). Dane-
ben werden Konkreta deutlich leichter erschlossen als Abstrakta. Insofern die graph.-phon. 
Oberfläche zu stark von bereits bekannten Lexemen abweicht, werden Transferprozesse er-
schwert. So konnte bspw. nur die Hälfte der getesteten SchülerInnen in Behrs (2007: 75) Stu-
die die Bedeutung von ital. scuola herleiten, nur ein Lerner ging über Englisch. Davon abge-
sehen ist die Position ähnlicher graph.-phon. Merkmale von Kognaten signifikant: Am ent-
scheidendsten für die Aktivierung bereits vorhandener lex. Einträge ist die Übereinstimmung 
des ersten Buchstabens bzw. des Wortanfangs oder der ersten Silbe (vgl. Möller und Zeevaert 
2010: 224, Müller-Lancé 2006: 159, Bär 2009: 517).79  
                                                
79 Der so genannte bathtub effect besagt, dass bei der Wahrnehmung graph.-phon. Merkmale v.a. die ersten und 
letzten Buchstaben eines Lexems am prominentesten sind (vgl. Schmitt 2007: 46). 
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Was die Reihenfolge der Strategien betrifft, die Lerner beim Erschließen unbekannter lex. 
Einheiten anwenden, so nehmen sowohl Müller-Lancé (2006: 164), Möller (2011: 83) als 
auch Möller und Zeevaert (2010: 228) an, dass Lerner zunächst phon. dekodieren (lautes oder 
geflüstertes Verbalisieren), dann graph. Merkmale in Betracht ziehen und anschließend ande-
re Parameter wie bspw. Kontext- oder Weltwissen nutzen (Kompensations- oder Ergänzungs-
strategien). Probanden sprechen bspw. ein Lexem in unterschiedlichen Variationen aus (Vo-
kallänge, stimmhafte/stimmlose Artikulation), um dadurch die Suchbreite im mentalen Lexi-
kon zu vergrößern. Dies zeigt, dass die phon. Repräsentation und der Vergleich der Artikula-
tionsweise für die Lerner äußerst wichtig zu sein scheint (Möller und Zeevaert 2010: 226ff). 
Allerdings kommt es stellenweise auch zu Problemen, wenn Lerner ein Lexem nicht richtig 
aussprechen und deshalb falsche lex. Einträge aktiviert werden. Grundsätzlich scheint es den 
Lernern nicht sehr leicht zu fallen, zwischen graph. und phon. Merkmalen von Kognaten, d.h. 
ihrem Schrift- bzw. Klangbild, eindeutig zu differenzieren (ebd.: 230). Deshalb werden in 
Taxonomien diese beiden Merkmale zusammen gefasst und bspw. als graph.-phon. bezeichnet 
(vgl. Müller-Lancé 2006, Haastrup 1987: 199). 
Ähnlichkeiten unter den Lernern zeigen sich auch in Bezug auf die Ursachen von interl. Fehl-
übertragungen. Diese sind zum einen auf den Einsatz sprachlichen Vorwissens zurückzufüh-
ren. So können unbekannte Kognaten ähnliche graph.-phon. Lexeme im mentalen Lexikon 
aktivieren, die allerdings nicht verwandt sind (vgl. Möller und Zeevaert 2010: 240, *nafel – 
Tafel; Behr 2007: 136, frz. traduttrice – traditionell). Verstärkend wirkt hier, wenn gleich 
zwei sem. ähnliche Einträge (aus unterschiedlichen Sprachen) aktiviert werden (vgl. Möller 
und Zeevaert 2010: 237f und 241, *skell – dt. Fell/engl. skin, *telt – engl. tent/dt. Zelt). Aller-
dings können Sprachenlerner mithilfe unterschiedlicher aktivierter Sprachen „eine interne 
doppelte Überprüfung vornehmen“ (Behr 2007: 149). Andererseits aktivieren unbekannte 
Kognaten bereits bekannte Lexeme, die sich lediglich sem., aber keinesfalls in graph.-phon. 
Hinsicht ähnlich sind (vgl. Behr 2007, frz. comédie – Serie). Dies zeigt, dass die Lerner 
graph.-phon. Ähnlichkeit nicht notwendigerweise als Merkmal von Sprachverwandtschaft 
betrachten (vgl. Kap. 2.1.5). Dieses Transferverhalten trifft auf SiebtklässlerInnen (Behr 
2007) ebenso zu wie auf Germanistik-Studierende (Möller und Zeevaert 2010). 
Was die sprachenübergreifenden Fähigkeiten und Fertigkeiten insgesamt betrifft, so gibt es 
verschiedene Auffassungen über das geeignete Alter der Lerner. Einerseits wird ein höheres 
Alter bevorzugt, da ältere Sprachenlerner bspw. umfangreiche Erfahrungen mit dem Fremd-
sprachenlernen gemacht haben, ihren Lerntyp kennen, ausgeprägtere metasprachliche Kennt-
nisse und Fähigkeiten besitzen, über eine größere Bewusstheit über Sprache verfügen, kogni-
tiv reifer sind und zahlreichere Sprachlern- und Kommunikationsstrategien beherrschen, was 
bei der Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren von Vorteil sein kann (Bär 2009: 511, 
Jessner 2008: 21, Riehl 2006: 19, Morkötter 2005: 64, Hufeisen 2000: 8, Mißler 1999). Diese 
Erkenntnisse sprechen für einen späteren Einstieg in sprachenübergreifendes Lernen. Aller-
dings sprechen auch etliche Argumente für einen frühen, spielerischen Start in das sprachen-
übergreifende Arbeiten. Morkötter (2008: 298) betont, dass Lerner der 5. und 6. Klasse bereits 
wertvolles metasprachliches und strategisches Wissen sowie Hintergrundwissen besitzen, das 
die Lerner für kontrastiv-komparative Verfahren nutzen können. Schon Mader (1981: 5) ist 
überzeugt davon, dass man mit „Andeutungen zwischensprachlicher Beziehungen [...] gar 
nicht früh genug anfangen“ kann. Das Modell ‚Latein Plus’ richtet sich grundsätzlich an sehr 
junge SchülerInnen, da es am Übergang von Primar- zur Sekundarstufe ansetzt. Schon Göß-
 65 
wein (1981: 39) findet, dass diese vergleichende Sprachbetrachtung zu Beginn des Fremd-
spracherwerbs von Vorteil sein kann: „Zwar müssen [...] Vereinfachungen am Gegenstand in 
Kauf genommen werden; dennoch werden solche Opfer im Dienste früher Sprachreflexion 
durch das spontane Interesse der noch leicht motivierbaren Schüler belohnt.“ Ebenso glauben 
Beyer und Brandenburg (2001: 59), dass die ersten Unterrichtsstunden der richtige Ort für 
eine Verknüpfung der Sprachenfächer sei. Blänsdorf (2006: 97) hält interl. Transferprozesse 
für jüngere Lerner zwar für schwierig, da sie erst über wenige Grundkenntnisse in beiden 
Sprachen verfügen: „Die Aufgabe, soeben erst erworbene Kenntnisse in ein ebenfalls nur 
teilweise und auch noch nicht ganz sicher beherrschtes System einzubauen, bringt sicher nicht 
nur freudiges Wiedererkennen [...].“ Dennoch betont er die erfolgreiche Umsetzung des spra-
chenübergreifenden Ansatzes in der Schulpraxis: Schließlich seien SchülerInnen dankbar für 
jede Unterstützung des Sprachlernprozesses durch Hinweise auf bereits Bekanntes aus der 
jeweils anderen Fremdsprache. Auch das baden-württembergische Landesinstitut (2005: 6) rät 
zu einer frühen Vernetzung der Fächer Englisch und Latein.  
 
Einstellung/Haltungen 
Der Gebrauch von Kenntnissen und Fertigkeiten für sprachenübergreifendes Lernen ist an 
affektive und attitudinale Aspekte geknüpft.80 Die Hälfte der befragten SchülerInnen in Behrs 
(2007: 73) Studie und eine große Mehrheit der befragten SchülerInnen in Bärs (2009: 506) 
Untersuchung gibt positive Rückmeldungen zu sprachenübergreifendem Lernen. Die an empi-
rischen Studien zum sprachenübergreifenden Lernen beteiligten Lehrkräfte stellen zudem fest, 
dass SchülerInnen häufig selbst erstaunt über ihre sprachenübergreifenden Erkenntnisse sind. 
Ebenso macht Schöpp (2008: 203) die Erfahrung, dass interkomprehensives Arbeiten in der 
11. Klasse „insgesamt positiver“ als der gängige Fremdsprachenunterricht bewertet wird. 
Darüber hinaus zeigt Morkötter (2008: 298), dass sprachenübergreifendes Lernen auch ein 
Potenzial für die Stärkung des Selbstvertrauens „in Bezug auf die eigene Person als Fremd-
sprachenlerner“ besitzen kann, da die Lerner bei der Anwendung ihrer Sprachkenntnisse rasch 
Erfolgserlebnisse verspüren (vgl. Imgrund 2007: 52). Darüber hinaus nehmen Lerner spra-
chenübergreifendes Arbeiten bzw. das Erschließen von Vokabeln mithilfe des bereits vorhan-
denen Sprachenwissens als Lernerleichterung wahr (Behr 2007: 72 und 147, Joosten 2001: 
40, Kallenbach 1996: 223). Für kontrastiv-komparative Verfahren sind zunächst Neugier und 
Motivation in Bezug auf sprachenübergreifende Aspekte sowie Risikobereitschaft gefragt 
(Königs 2006: 219, Müller-Lance 2006: 434, Neuner 2004: 178).  
Für das erfolgreiche sprachenübergreifende Lernen spielen auch die persönlichen Überzeu-
gungen der SchülerInnen bezüglich der Nützlichkeit ihrer Fremdsprachenkenntnisse eine Rol-
le. Entscheidend für Transferprozesse ist die subjektiv empfundene Ähnlichkeit von Sprachen 
bzw. die Einschätzung über Sprachverwandtschaft und -distanz (vgl. Morkötter 2008: 298, 
Behr 2007: 79, Kellerman 1986). Dementsprechend kann es vorkommen, dass Lerner richtige, 
aber für sie abwegig erscheinende Vermutungen ablehnen, oder sie entscheiden sich für fal-
sche Lösungen aufgrund einer vermeintlichen interl. Ähnlichkeit. 
Sprachenübergreifendes Lernen kann jedoch auch zu einer Verunsicherung der Lerner führen. 
So geben einige Lerner schnell auf, wenn sie nicht gleich eine für sie akzeptable Lösung fin-
                                                
80 Die Begriffe Einstellung bzw. Haltung beinhalten weitere entwicklungs- und lernpsychologische Aspekte wie 
Lernbereitschaft oder Lernmotivation (vgl. Kap. 1.7). 
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den. Ablehnung kann auch dann hervorgerufen werden, wenn die Einstellung der Lerner zu 
einzelnen Sprachen, die bei kontrastiv-komparativen Verfahren heranzuziehen sind, bspw. 
aufgrund schlechter Noten nicht durchweg positiv ist (Schöpp 2008: 203). Skepsis erklärt sich 
auch dadurch, dass Lerner sich unter Druck gesetzt fühlen, sprachenübergreifende Strategien 
von Anfang an beherrschen zu müssen (ebd.: 204). 
In Bezug auf das Modell ‚Latein Plus’ wurde an einigen Schulen bereits anhand von Fragebö-
gen die Einstellung der SchülerInnen zum doppelten Fremdsprachenpensum evaluiert (PZ 
2006: 9). Eine Überforderung wurde dabei nicht festgestellt. Lediglich 3% der SchülerInnen 
schätzten die Arbeitsbelastung als „zu hoch“ ein, 24% als „hoch“, 67% als „mittel“ und 6% 
als „niedrig“. Die Schule kommentiert, die SchülerInnen hätten „in den verbalen Anmerkun-
gen formuliert, dass für diesen Bildungsgang zeitlicher Aufwand, Anstrengung und diszipli-
niertes Lernen gefordert werden“ (PZ 2006: 42).81 Darüber hinaus empfanden 60% der Fünft-
klässler sprachenübergreifende Verweise als hilfreich.82 Insgesamt zeige die Evaluation, „dass 
im Rahmen des anspruchsvollen Sprachenprofils des altsprachlichen Gymnasiums ‚Latein 
Plus’ nicht als zusätzliche Belastung der Schülerinnen und Schüler, sondern als sinnvolle Un-
terstützung des Lernvorgangs und teilweise sogar als Entlastung empfunden wird“ (ebd.: 43). 
Auch an einer anderen ‚Latein Plus’-Schule konnte durch eine Evaluation gezeigt werden, 
dass nur 7% der befragten SchülerInnen das Fremdsprachenlernen als erschwert wahrnehmen 
und eine Überlastung der Lerner also auch dort ausgeschlossen werden konnte (ebd.: 53). Die 
Evaluation eines fächerübergreifenden Römer-Projekts an einer weiteren ‚Latein Plus’-Schule 
stellt unter Beweis, dass dies als „willkommene Abwechslung“ empfunden wurde (ebd.: 66). 
Umfang und Schwierigkeitsgrad seien angemessen und die im Material enthaltenen sprachen-
übergreifenden Vokabelübungen besonders leicht gewesen. Auch Blänsdorf (2006: 98) hält 
die Sorge um eine Überforderung für unberechtigt. Daneben scheinen die jungen SchülerIn-
nen in Bezug auf kulturgeschichtliches Lernen bereit zu sein, „diese andere Welt neugierig-
fragend, unbefangen und mit großer Aufgeschlossenheit“ zu betreten (Weeber 1998: 152).  
 
3.1.2.2 Lehrkräfte 
Da bei der Anwendung sprachvergleichender Verfahren die Unterstützung durch Lehrkräfte 
erforderlich sein kann, um bereits vorhandenes Sprachenwissen zu aktivieren und dessen Nut-
zen für interl. Lernprozesse bewusst zu machen (vgl. Kap. 3.1.2.1), ist die Umsetzung spra-
chenübergreifender Ansätze in der Schulpraxis „in nicht geringem Maße von den entspre-
chenden Kompetenzen der Lehrkraft“ abhängig (vgl. Meißner 2007: 88, Flaig 2006: 49, Luch-
tenberg 1997: 123). Ganz allgemein ist die äußerst anspruchsvolle Aufgabe der Öffnung von 
Fremdsprachenfächern für andere Sprachen mit einem „veränderte[n] Anforderungsprofil für 
die Lehrenden“ (Königs 2006: 221) verbunden und erfordert „sprachenübergreifende Lehr-
kompetenzen“ (Behr 2007: 185). Analog zu den anthropogenen Voraussetzungen auf Seiten 
der Lerner wird nachfolgend zunächst auf den Sprachlehrbegriff eingegangen, bevor auf rele-
vante Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten sowie Einstellungen von Lehrkräften für die er-
folgreiche Umsetzung sprachenübergreifender Ansätze in der Schulpraxis eingegangen wird.
                                                
81 Beispiele: „Es ist viel zu merken, besonders Vokabeln“; „Man muss schon etwas dafür tun [...]“; „Es ist an-
strengend, aber es lohnt sich“; „Man sollte es nur machen, wenn man ein guter Schüler ist“ (PZ 2006: 42). 
82 Beispiele: „Viele englische Wörter kommen aus dem Lateinischen“, „die beiden Sprachen haben viele 
Ähnlichkeiten und passen gut zusammen“, „durch Latein kann man sich die Wörter in Englisch besser merken 
und umgekehrt“ (PZ 2006: 42). 
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Der Sprachlehrbegriff innerhalb des sprachenübergreifenden Ansatzes 
Eine hilfreiche Ausgangsbasis zur Klärung der Rolle von Lehrkräften bei sprachenübergrei-
fendem Lernen stellt das Konzept Teacher Language Awareness (TLA) dar (Andrews 2007a). 
Aufgrund des Stellenwerts von Sprachenbewusstheit als zentralem Element des sprachen-
übergreifenden Ansatzes (vgl. Kap. 2.1.4) lässt sich dieses konzeptionell sehr gut integrieren. 
Andrews weist unterschiedliche Komponenten von TLA aus, darunter u.a. die Kompetenzdi-
mensionen subject-matter knowledge, pedagogical practice und attitudinal factors. Diese 
entsprechen den im Strukturmodell (vgl. Peterßen 2000) sowie den in der vorliegenden Arbeit 
verwendeten Teildimensionen Wissen, Können und Einstellungen und lässt sich deshalb gut 
mit der zugrunde gelegten Konzeption von interl. Sprachenbewusstheit zusammenführen: 
Subject-matter knowledge ist als deklaratives Wissen zu verstehen, mit pedagogical practice 
ist praktisches Handlungs- und Erfahrungswissen gemeint und attitudinal factors beschreiben 
Haltungen von Lehrkräften.83 Das Konzept TLA wird hier für den Kontext des sprachenüber-
greifenden Lehrens und Lernens adaptiert, um damit die Bedeutung der lehrerseitigen Spra-
chenbewusstheit für sprachenübergreifendes Lernen zu betonen. 
Das Konzept TLA baut auf der Prämisse auf, dass Lehrkräfte zunächst selbst sprachenbewusst 
sein müssen, bevor sie die Sprachenbewusstheit von Lernern fördern können. Schon James 
und Garrett (1992: 21) betonen: „Language Awareness begins with teacher awareness“ (vgl. 
Jessner 2006: 130). Wright und Bolitho (1993: 292) übertragen dies auch auf außerunterricht-
liche Aufgaben wie bspw. Stundenplanung, Materialentwicklung oder Curriculumgestaltung. 
Morkötter (2005: 4) führt den Begriff „Sprachlehrbewusstheit“ als Pendant zum Begriff 
„Sprachlernbewusstheit“ ein, den sie versteht als eine Art der „methodischen und inhaltlichen 
Reflexion, Flexibilität sowie Offenheit gegenüber Lernerbedürfnissen [...].“ Andrews (2007a: 
10) zufolge kann eine gut ausgebildete TLA den Lernerfolg von SchülerInnen positiv beein-
flussen: „[I]t is assumed that an understanding of the language they teach and the ability to 
analyse it will contribute directly to teaching effectiveness.“ Dies liegt darin begründet, dass 
sprachenbewusste Lehrkräfte die Wahrnehmung (noticing) und Verarbeitung (understanding) 
des sprachlichen Inputs auf Seiten der SchülerInnen durch Beispiele, Erklärungen („support“) 
und Hilfestellungen („scaffolding“) erhöhen können (ebd.: 88). Hier zeigt sich ein Zusam-
menhang zwischen TLA und der sozio-kulturellen Sprachlerntheorie (vgl. Kap. 3.1.2.1), da 
für Andrews Lernprozesse mit Kollaboration, Interaktion und Kommunikation einhergehen. 
Dazu erklärt er: „[I]t requires the teacher to have an awareness of the state of the learner’s 
interlanguage and of the scaffolding required to overcome a particular language difficulty 
[...]“ (ebd.: 177). Allerdings sei es schwierig, einen eindeutigen kausalen Zusammenhang 
zwischen TLA und dem Lernerfolg von SchülerInnen zu identifizieren, da sowohl Lern-
schwierigkeiten als auch Lernerträge prinzipiell auch auf andere Faktoren zurückgeführt wer-
den können (ebd.: 168). Daneben ist eine verlässliche Messung der Sprachenbewusstheit von 
Lehrkräften kaum möglich (ebd.: 170). 
Angewendet auf sprachenübergreifendes Lernen bedeutet dies, dass Lehrkräfte auf der Basis 
ihrer eigenen Bewusstheit über interl. Bezüge die Aufmerksamkeit der SchülerInnen darauf 
richten können. Somit stellt die interl. Sprachenbewusstheit von Lehrkräften einen potenziell 
begünstigenden Faktor bei der Förderung der interl. Sprachenbewusstheit von Lernern dar.
                                                
83 TLA wird seit den 1990er Jahren v.a. im englischsprachigen Raum erforscht und vor dem Hintergrund eines 
wiederauflebenden focus on form als ein Element des professionellen Selbstverständnisses von Fremdsprachen-
lehrkräften verstanden (Andrews 2007a: 20). 
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Wissen/Kenntnisse 
Andrews (2007b: 945) zufolge zählt zu dem Wissen, das die Grundlage der pädagogischen 
Praxis darstellt, einerseits subject-matter knowledge bzw. knowledge of language content, d.h. 
das Wissen über den Unterrichtsgegenstand, und andererseits auch pedagogical knowledge, 
d.h. das Wissen über Lerner und deren Lernprozesse.  
Übertragen auf den sprachenübergreifenden Ansatz bedeutet dies, dass Lehrkräfte explizites 
und deklaratives Wissen über Sprachen und Sprachsysteme, ihre Funktionsweisen, besondere 
sprachliche Phänomene sowie interl. Ähnlichkeiten und Unterschiede besitzen sollten (Wis-
sen über den Unterrichtsgegenstand). Damit sind auch ihre allgemeine hohe Sprachkompetenz 
in der Zielsprache sowie ihre rezeptiven und v.a. lex. Grundkenntnisse in anderen (Schul-)-
Fremdsprachen (language proficiency/knowledge of language) angesprochen (Müller-Lancé 
2013: 25, Andrews 2007b: 947, vgl. Blänsdorf 2006: 92, Jünemann 2006: 25, Bär 2004: 92, 
Burwitz-Melzer 2003: 29, Hufeisen 2003: 67). Im Idealfall besitzen Lehrkräfte die Fakultas 
für mehr als eine Fremdsprache (vgl. Königs 2006: 221, Falk 2002: 22). Aufgrund der enor-
men Bedeutung des Sprachenwissens von Lehrkräften für die Vernetzung von Fremdspra-
chenfächern wird ihre Rolle als „Sprachenexperten“ oder als „Experten für Mehrsprachigkeit“ 
betont (Jessner 2008: 45, De Cillia 2003: 38, Bär 2004: 83, Hu 2004: 71). Neben sprachli-
chem Wissen benötigen Lehrkräfte Orientierungswissen über kulturgeschichtliche Erklä-
rungsansätze für die Verwandtschaft von Sprachen sowie die Ursachen von Sprach- und Be-
deutungswandel (vgl. Hu 2004: 71, Meißner 1998: 108, Luchtenberg 1997: 120).  
Mit dem pädagogischen Wissen (pedagogical knowledge) ist im Kontext des sprachenüber-
greifenden Ansatzes v.a. diagnostisches Wissen über Sprachlernprozesse, sprachliches Vor-
wissen, Sprachenbewusstheit, metasprachliche Kenntnisse, Entwicklungsstände, Sprachlern-
schwierigkeiten sowie sprachliche und kognitive Bedürfnisse der Lerner gemeint (vgl. Meiß-
ner 2005b: 132).84 Davon ausgehend können methodische Entscheidungen über die Art und 
Weise der Berücksichtigung anderer Sprachen getroffen werden (vgl. Jessner 2006: 137, 
Meißner 1998: 106). Dazu gehören auch spracherwerbstheoretische und psycholinguistische 
Grundkenntnisse, um verstehen zu können, warum und wie SchülerInnen von einer Vernet-
zung von Fremdsprachenfächern profitieren können (Luchtenberg 1997: 120). Hinzu kommt 
die Kenntnis interl. Verfahren und geeigneter Lernstrategien (bspw. Erschließungs- und Me-
morierungsstrategien). Hier benötigen Lehrkräfte Fachkenntnisse darüber, inwiefern Lerner 
dabei anzuleiten und zu unterstützen sind und wie mit Interferenzrisiken umzugehen ist (Flaig 
2006: 49, Meißner 2005a: 132). Des Weiteren profitieren sie von Kenntnissen über die bil-
dungspolitischen Vorgaben sowie die Inhalte, Methoden und Zielsetzungen sowie die sprach-
liche Progression in anderer Fremdsprachenfächern (Hufeisen 2000: 25). 
 
Können/Fertigkeiten 
Von den genannten Wissensbeständen profitieren Lehrkräfte im Rahmen sprachenübergrei-
fender Ansätze erst dann, wenn sie diese in angemessenes prozedurales Handeln übertragen 
können. Die wichtigste Fertigkeit liegt darin, den Unterrichtsgegenstand aus der Perspektive 
der Lerner zu sehen und Sprachlernschwierigkeiten im Vorhinein zu antizipieren (Andrews 
                                                
84 Dass Lehrkräfte mit ihrer Einschätzung in Bezug auf sprachenübergreifendes Lernverhalten nicht immer rich-
tig liegen, zeigt Behrs (2007: 90) Befragung: Die Mehrzahl verweist auf „vereinzelte Beobachtungen bei älteren 
und leistungsstärkeren Lernern. Dies stimmt nicht mit den Befunden in den Schülerinterviews überein“, in denen 
sich die Lerner deutlicher zu sprachenübergreifendem Lernen bekennen. 
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2007a: 175 und 2007b: 948, Wright 2002: 115). Dafür ist eine entsprechende Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand (engagement with the content of learning) erforderlich, um ihn 
didaktisch reduzieren und methodisch sinnvoll vermitteln zu können (Andrews 2007a: 173). 
Da Lehrkräfte also den Schwierigkeitsgrad kontrastiv-komparativer Verfahren abschätzen 
können, können sie sich im Zweifelsfall auch gegen interl. Betrachtungen entscheiden, wenn 
diese nicht zum übergeordneten Ziel der Lernerleichterung, sondern eher zu Verwirrung oder 
Überforderung führen (Siebel 2011: 106, Andrews 2007a: 43 und 2007b: 950). Eine weitere 
Fertigkeit besteht darin, gemäß der unterschiedlichen sprachlichen Vorkenntnisse der Lerner 
Aufgabenstellungen zu variieren und mehrsprachiges Unterrichtsmaterial anzupassen (Behr 
2007: 174, Königs 2006: 221). Dementsprechend ist der sprachenübergreifende Ansatz von 
Lernerzentrierung, Individualisierung und Differenzierung geprägt (vgl. Kap. 3.2.3.2). 
Davon abgesehen zählt zum Könnens-Bereich das Vermögen der Lehrkraft, das eigene Inte-
resse an sprachenübergreifenden Verfahren und Erkenntnissen an die SchülerInnen weiterzu-
geben, ihren Entdeckergeist anzuregen, sie zur Einbringung ihres sprachlichen Vorwissens zu 
ermutigen und ihnen auch im Hinblick auf sprachenübergreifende Strategien ein Sprach- und 
Lernmodell zu sein (Behr 2007: 185, Königs 2006: 221, Wirth et al. 2006: 20, Wright 2002: 
128, Meißner 1998: 104). Voraussetzung ist dabei, dass Lehrkräfte eine Bewusstheit über den 
eigenen Strategiegebrauch besitzen. 
Abgesehen von Planungskompetenz kommt es in Bezug auf sprachenübergreifendes Lehren 
auch auf spontane Handlungsfähigkeit und eine schnelle Entscheidungsgabe an (Andrews 
2007a: 44, Luchtenberg 1997: 118). Diese Flexibilität ist deshalb erforderlich, da von Schüle-
rInnen „auch eigene, nicht vorhergesehene Bezüge hergestellt werden können“ (Christ 2011: 
14). Nicht zuletzt sind diese Aspekte von der Einstellung der Lehrkräfte abhängig. 
 
Einstellungen/Haltungen 
Zu den Bedingungen einer erfolgreichen Umsetzung sprachenübergreifender Ansätze in der 
Schulpraxis zählt insbesondere eine gewisse attitudinale Grundhaltung der Lehrkräfte. Die 
Vernetzung von Fremdsprachenfächern ist unweigerlich mit einem beträchtlichen zeitlichen 
und organisatorischen Aufwand verbunden, da es u.a. der Abstimmung mit Kollegen, der 
Identifikation geeigneter Sprachstrukturen für den interl. Vergleich oder der Entwicklung 
sinnvoller Arbeitsmaterialien bedarf: „Ohne zusätzliche, freiwillige Mehrarbeit der beteiligten 
Lehrkräfte sind unter den gegenwärtigen Arbeitsbedingungen eines staatlichen Schulwesens 
Projekte fächerübergreifenden Unterrichts kaum denkbar“ (Freudenstein 2002: 3).  
Zuallererst benötigen Fremdsprachenlehrkräfte eine positive Einstellung dazu, kontrastiv-
komparativen Verfahren in ihrem Unterricht Raum und Zeit zu gewähren (Christ 2011: 13, 
Andrews 2007a: 40, I. Christ 2006: 265, Behr 2006a: 18). Häufig scheitern sprachenübergrei-
fende Konzepte daran, dass Lehrkräfte nicht bereit sind, „Stunden für etwas ‚opfern’ zu müs-
sen, die dem eigenen Fach dann verloren gehen“ (Weller 1998: 79, vgl. Flaig 2006: 49) oder 
eine Überforderung der SchülerInnen sehen (Morkötter 2005: 222). Falk (2002: 22) stellt in 
Bezug auf das Modell ‚Latein Plus’ die Frage: „Und woher sollten im Anfangsunterricht die 
Latein- und EnglischlehrerInnen die Zeit nehmen für mehr als sehr kleine und seltene Projek-
te, besonders bei den drei Stunden Englischunterricht?“ Für die Umsetzung des sprachen-
übergreifenden Ansatzes bedarf es also eines gewissen Umdenkens: Ausschlaggebend ist der 
Wille, „den eigenen Sprachunterricht in seiner pro- und retroaktiven Verantwortlichkeit für 
vor- und nachgelernte Fremdsprachen zu begreifen“ (Meißner 1998: 103). Hinzu kommt die 
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Bereitschaft, „sprachenübergreifende Lernerfahrungen bzw. sprachlernstrategische sowie -
reflektorische Leistungen als Wert von Sprachunterricht zu sehen“ (Behr 2007: 185). Davon 
abgesehen sind auch eine gesteigerte intrinsische Motivation für die Öffnung gegenüber ande-
ren Sprachenfächern, der Wille zur Erarbeitung und Abstimmung von fächerübergreifenden 
Zielsetzungen, Inhalten und Methoden mit KollegInnen notwendig (Bär 2009: 526, Grüne-
wald und Küster 2009: 124, Häsing 2009: 24, Jessner 2008: 41, Behr 2007: 185, Sarter 2006: 
123, Behr 2005b: 48, Seyler 2005: 103, Feik und Blasberg-Bense 2004: 14, Gnutzmann 2004: 
49, Lutjeharms 2004: 142, Bausch und Helbig-Reuter 2003: 199f, Burwitz-Melzer 2003: 29, 
Doyé 2003: 33, Luchtenberg 1997: 120).  
Insbesondere die Bereitschaft zur kontinuierlichen Zusammenarbeit mit Kollegen ist ent-
scheidend. Dabei wiegt die zwischenmenschliche Ebene, d.h. eine gute Beziehung und ge-
meinsame Interessen, stärker als organisatorische Aspekte: „Voraussetzungen für eine gelin-
gende Kooperation sind die persönliche Sympathie zwischen den Kollegen/innen [...]“ (Hä-
sing 2009: 77, vgl. Hildenbrand und Reutter 2011: 64). Es kann auch vorkommen, dass Lehr-
kräfte mit einem großen Interesse an sprachenübergreifenden Projekten auf die fehlende Ko-
operationsbereitschaft von KollegInnen stoßen (Behr 2006a: 18). SchülerInnen können aller-
dings prinzipiell für interl. Bezüge sensibilisiert werden, „ob es nun zur Zusammenarbeit der 
Lehrkräfte einer Klasse kommt oder nicht“ (Wirth et al. 2006: 39). Tragweite und Umfang der 
Erkenntnisse können dann allerdings deutlich eingeschränkt sein. An einer ‚Latein Plus’-
Schule wurde dennoch angeregt, „nur noch Kollegen einzusetzen, die hinter dem Konzept 
stehen und an der Arbeit im Team interessiert sind“ (PZ 2006: 43). 
Eine weitere wichtige Grundeinstellung von Lehrkräften ist ihre Bereitwilligkeit, die eigene 
Wissenshoheit zu relativieren und diejenige der Lerner anzuerkennen bzw. als Sprachenlerner 
selbst stets dazuzulernen:  
Die Beschäftigung mit der Mehrsprachigkeit in einem beliebigen Klassenzimmer [...] übersteigt in 
aller Regel die Sprachkenntnisse auch einer sprachinteressierten [...] Lehrkraft, sodass Language-
Awareness-Konzeptionen nur möglich sind unter Stützung auf die Sprachkenntnisse von Schülern 
und Schülerinnen, wodurch aber die Kontrolle aus den Händen der Lehrkraft genommen wird. 
(Luchtenberg 1997: 113) 
Da Lehrkräfte nicht sämtliche Sprachen beherrschen können, die in einer Klasse gesprochen 
werden, müssen sie sich darauf einlassen können, die SchülerInnen als Sprachenexperten an-
zuerkennen und entsprechend einzubinden (Christ 2011: 13, Häsing 2009: 77, Bär 2004: 84, 
Meißner 1998: 104, Wright und Bolitho 1993: 302). Die bisherigen Erfahrungen zeigen, „dass 
Lehrkräfte sich schwer tun, Schülern gegenüber fehlende Expertise einzugestehen“ (Behr 
2007: 187). Die Zurückhaltung gegenüber einem sprachenübergreifenden Ansatz ist also oft-
mals „die Angst mancher Lehrkräfte, sich auf Sprachen zu beziehen, die sie selbst nicht be-
herrschen“ (I. Christ 2006: 265, vgl. Flaig 2006: 49). Mit dem Selbstverständnis als „Spezia-
listen für ihr Fach“ erscheine vielen Lehrkräften das „Ausgreifen auf andere Fächer und erst 
recht auf andere Sprachen [...] mit ihrem Lehrerbild nur wenig kompatibel“, da sie sich damit 
auf unsicherem Terrain bewegen (Meißner 2005a: 130). Dabei sei eine hohe produktive 
Kompetenz in anderen Sprachen meist gar nicht notwendig (ebd.: 131). Auch die kollegiale 
Zusammenarbeit kann Unterstützung bieten, um „das vermeintliche Defizit bezogen auf Spra-
chen, die man selbst nicht beherrscht, zu mindern“ (Behr 2007: 187). Der sprachenübergrei-
fende Ansatz fordert also ein verändertes Fach- und Rollenverständnis, „das Professionalität 
nun nicht mehr nur ausschließlich aus dem zielsprachlich bezogenen Expertentum ableitet 
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[...]“ (ebd.: 185). Statt Experte für jede Sprache sein zu wollen, scheint es gewinnbringender, 
sich als „Erzieher zur Mehrsprachigkeit“ (Wandruszka 1979: 18) zu verstehen.  
Eine veränderte Einstellung ist auch im Hinblick auf sprachliche Korrektheit in Erwägung zu 
ziehen. Nach Meißner (1998: 105) geht es um die „Bereitschaft, das Gebot der Sprachrichtig-
keit im Hinblick auf die Rolle der Schüler als ‚mehrsprachige’ Sprecher [...] zu reflektieren 
und ggf. differenziert zu betrachten.“ Das mit sprachenübergreifenden Verfahren verbundene 
forschend-entdeckende Lernen bringt es mit sich, dass SchülerInnen stärker Vermutungen 
anstellen, die sie anschließend verifizieren oder falsifizieren. Interl. Interferenzen sind damit 
als natürliche Begleiterscheinung sprachenübergreifender Lernprozesse zu betrachten. Um die 
SchülerInnen nicht zu stark zu verunsichern, ist ein entsprechend sanfterer Umgang mit 
sprachlichen Fehlern gefragt (vgl. Kap. 3.2.3.2). 
Die genannten Punkte verdeutlichen, dass die Vernetzung von Fremdsprachenfächern maß-
geblich von der Entschlusskraft der involvierten Lehrkräfte abhängt, sprachenübergreifendem 
Lehren und Lernen einen hohen Stellenwert einzuräumen (vgl. Andrews 2007a: 40). Dies 
scheint einen deutlich größeren Einfluss auf dessen praktische Umsetzung zu haben als spra-
chenpolitische oder curriculare Vorgaben (vgl. Gnutzmann und Jakisch 2010: 24). 
 
3.2 Entscheidungsfeld 
Die sozial-kulturellen und anthropogenen Voraussetzungen sprachenübergreifender Ansätze 
(Bedingungsfeld) bilden die Ausgangsbasis für die Planung und Gestaltung von konkreten 
Sprachlehr- und -lernprozessen (Entscheidungsfeld). Eine Vernetzung der Fächer Englisch 
und Latein kann zunächst auf der Ebene der Lernziele und Kompetenzen erfolgen (Kap. 
3.2.1), davon ausgehend können lohnenswerte Inhalte (Kap. 3.2.2) identifiziert werden, dem 
schließlich die Entscheidung über eine sinnvolle methodische Umsetzung (Kap. 3.2.3) und 
geeignete Medien und Materialien (Kap. 3.2.4) folgt.85 Zwischen den vier Strukturmomenten 
des Entscheidungsfeldes wird auch nach wie vor ein grundsätzliches Abhängigkeitsverhältnis 
gesehen: 
Es gibt keine Ziele ‚an sich’, sondern immer nur in Bezug auf bestimmte Inhalte und bestimmte 
Methoden. Es gibt keine Inhalte ‚an sich’, sondern immer nur im Blick auf die Ziele, die mit ihrer 
Hilfe erreicht, und auf die Methoden, mit denen sie im Unterrichtsprozess erschaffen werden sol-
len. Es gibt auch keine Methoden ‚an sich’, sondern immer nur ‚eingewickelt’ in bestimmte Auf-
gaben, die der Lehrer und die Schüler lösen wollen oder sollen. (Jank und Meyer 2002: 55) 
In der Fremdsprachendidaktik ist dieses Interdependenzverhältnis als ‚didaktisches Dreieck’ 
bekannt (vgl. Decke-Cornill und Küster 2011: 2f). Im Hinblick auf das Modell ‚Latein Plus’ 
verweist Thies (2004: 57) auf die Wichtigkeit, dass Lehrkräfte „genaue Absprachen über die 
Ziele, die Inhalte und die Methoden“ treffen.86 Entsprechend dem genannten Abhängigkeits-
verhältnis sind die nachfolgend erläuterten Strukturmomente nicht isoliert zu denken. 
                                                
85 Die vorrangige Behandlung der Lernziele und Kompetenzen entspricht den aktuellen allgemeindidaktischen 
Prinzipien der Lernerorientierung und -zentrierung in einem auf Output angelegten Bildungssystem (Kron 2008: 
66, Jank und Meyer 2002: 60). Ursprünglich besitzen Kompetenzen innerhalb der lehr-lerntheoretischen Didak-
tik „keine bevorrechtigte Position“ (Kliebisch und Meloefski 2009: 42). 
86 Zur Begründung des Strukturmoments Medien und Materialien vgl. Fußnote 31, Kap. 1.7. 
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3.2.1 Lernziele und Kompetenzen 
In seiner ursprünglichen Form enthält das Strukturmodell im Entscheidungsfeld das Struk-
turmoment Intentionen. An dieser Stelle wird das Modell an die derzeitige fremdsprachendi-
daktische Diskussion um Kompetenzen angepasst und dementsprechend das Strukturmoment 
Intentionen umbenannt in Lernziele und Kompetenzen, um dem Anspruch des Forschungspro-
jektes an fachdidaktische Aktualität gerecht zu werden. Diese Anpassung könnte mit der Be-
fürchtung verbunden sein, dass sie die konzeptionelle Stimmigkeit bzw. die Anwendbarkeit 
des Strukturmodells für das Forschungsprojekt in Frage stellt, was allerdings ausreichend ent-
kräftet werden kann, wie nachfolgend aufgezeigt wird. 
Zunächst wird das Strukturmodell als ein theorieneutrales Modell verstanden (Jank und Mey-
er 2002: 264). Peterßen (2000: 92) sieht in dem Modell ein Beispiel für eine offene Theorie: 
Es könne „Veränderungen und Erweiterungen“ aufnehmen und stehe „allen didaktischen und 
wissenschaftlichen Disziplinen offen [...]“. Dementsprechend ist das Strukturmodell grund-
sätzlich adaptierbar. 
Davon abgesehen weist das Strukturmodell durch seine Wertorientierung am Lernen bzw. an 
Lernzielen (Kron 2008: 66) - darauf richtete sich ja der ursprüngliche Begriff der Intentionen - 
und auch durch seine Ausrichtung an der „erfolgskontrollierte[n] Organisation von Lehr-
Lern-Prozessen“ (Terhart 2009: 137) eine deutliche konzeptionelle Nähe auch zur derzeitigen 
Kompetenzorientierung auf.87 Die Vergleichbarkeit der Begriffe Lernziele und Kompetenzen 
wird im Zuge der Kompetenzorientierung häufig diskutiert, weil sich mit den beiden Begrif-
fen jeweils eine andere Tradition verbindet. Darauf kann an dieser Stelle nur im Ansatz ein-
gegangen werden (vgl. dazu Peterßen 2000: 363ff, Kliebsch und Meloefski 2009), um die 
Adaption des ursprünglichen Strukturmodells bzw. die Umbenennung des Strukturmoments 
Intentionen zu Lernziele und Kompetenzen ausreichend zu begründen und die Anschlussfä-
higkeit des Strukturmodells an die aktuelle Kompetenzorientierung zu illustrieren.  
Nicht selten wird kommunikative Kompetenz als übergeordnetes Lernziel des Englischunter-
richts verstanden. So bezeichnet Haß (2006: 141) „interkulturelle kommunikative Handlungs-
kompetenz“ als „Hauptlernziel“ (Hvh. A.S.). Haß und Kieweg (2012) widmen den Lernzielen 
gleich ein eigenes Kapitel und erläutern: „Da schulisches Fremdsprachenlernen [...] einen 
durch die Lehrperson geplanten und gesteuerten Prozess darstellt, muss es in diesem natürlich 
auch Lernzielorientierung im Bereich der Subkompetenzen geben“ (ebd.: 259, Hvh. A.S.). 
Lernziele bezeichnen bekanntermaßen ein gewünschtes Lernergebnis (Thaler 2012: 337, 
Meyer 2007: 193).88 Sie benennen aber auch „den Zuwachs an Kompetenzen, den der Schüler 
beim Durchlaufen des Lernprozesses gewinnen soll“ (Kliebisch und Meloefski 2009: 17, 
Hvh. A.S.). Wie sich an diesen Beispielen zeigt, werden die Begriffe Lernziele und Kompe-
tenzen in einen starken Zusammenhang gebracht.  
Der wesentliche Unterschied zwischen den beiden Begriffen besteht allerdings darin, dass 
sich Lernziele eher auf eine Teildimension bzw. eine „eher isolierte Einzelfähigkeit“ beziehen 
(Thaler 2012: 337) und Kompetenzen eher das Zusammenspiel der drei Teildimensionen be-
schreiben. Deshalb werden Kompetenzen häufig zu Lernzielen heruntergebrochen. Gemäß 
dem GeR dienen die dort ausgewiesenen Kompetenzen und die damit verbundenen Niveaustu-
fen bspw. der „Entwicklung von transparenten und realistischen Beschreibungen von globalen 
                                                
87 Zum Kompetenzbegriff vgl. auch Kap. 3.1.2. 
88 Die Definition von Lernzielen geht auf die lernzielorientierte Didaktik der 1970er Jahre zurück, die wiederum 
auf der Curricuumtheorie basiert. 
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Lernzielen [...]“ (Europarat 2001: 27, Hvh. A.S.). Auch die Deskriptoren können „realistische 
Lernziele darstellen“ (ebd.: 39, Hvh. A.S.). Der Unterschied zwischen Kompetenzen und 
Lernzielen manifestiert sich also indirekt am Grad ihrer Konkretisierung: Während Kompe-
tenzen „holistisch bleiben, um einen Überblick zu ermöglichen“ (Europarat 2001: 39), be-
schreiben Lernziele deutlich konkreter und präziser, welche überprüfbaren (Teil-)Ergebnisse 
bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht sein sollen, um damit langfristig gesehen wiede-
rum Kompetenzen aufbauen zu können. Während Kompetenzen an Handlungs- und Prob-
lemlösefähigkeit orientiert und die Wege zu ihrer Erreichung weniger klar definiert sind (vgl. 
Kap. 3.1.2), werden mit der Bestimmung von Lernzielen also Überlegungen darüber ange-
stellt, welcher Lernzuwachs erreicht werden soll.  
Der kompetenzorientierte Unterricht kann demnach nicht auf die Bestimmung von Zwischen-
schritten in Form von Lernzielen verzichten, wenn der lange Weg des systematischen Kompe-
tenzaufbaus gelingen soll. Ein Schnittpunkt zwischen Kompetenzen und Lernzielen ergibt sich 
durch ihre jeweils gängige Aufgliederung in die drei Teildimensionen Wissen/Kenntnisse, 
Können/Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten sowie Einstellungen/Haltungen (vgl. Kap. 1.7, Kap. 
3.1.2, Haß und Kieweg 2012: 192, Thaler 2012: 24, Haß 2006: 259, Europarat 2001: 135, 
Bloom 1974). Dies unterstreicht den gemeinsamen konzeptionellen Kern der beiden oft dia-
metral verstandenen Begriffe.  
Trotz dieser Überlegungen sind Lernziele im fremdsprachendidaktischen Kontext gegenüber 
dem Begriff der Kompetenz deutlich in den Hintergrund getreten oder durch ihn ersetzt wor-
den. Dennoch stellt der Umgang mit Lernzielen in der Schulpraxis auch in Zeiten der Kompe-
tenzorientierung nach wie vor das zentrale Element der Unterrichtsplanung, -durchführung 
und -reflexion dar (vgl. dagegen aber Kipf 2012). Der Erfolg einer Unterrichtsstunde wird an 
der Erreichung des ausgewiesenen Lernziels und nicht der übergeordneten Kompetenz gemes-
sen. Dies wird auch ersichtlich an dem ‚didaktischen Dreieck’, das neben Inhalten und Me-
thoden nach wie vor den Begriff Lernziele oder Ziele und keinesfalls den der Kompetenz ent-
hält (vgl. Decke-Cornill und Küster 2011: 2f sowie Kap. 3.2).  
Thaler (2012: 19) fasst in Bezug auf die Zielkonzeption des Englischunterrichts den Diskurs 
um Lernziele und Kompetenzen folgendermaßen zusammen: 
Im Kern aller modernen Zielbeschreibungen steht der Begriff der Kompetenz. Er bezeichnet eine 
komplexe, meist situativ eingebettete und lebensweltlich orientierte Handlungsfertigkeit [...] Er hat 
das frühere Konzept des Lernziels weitgehend ersetzt [...]. Oft genug ist gar zu hören, in einem 
kompetenzorientierten Unterricht habe der Begriff des Lernziels nichts zu suchen, stehe er doch für 
eine von realen Anwendungssituationen losgelöste, fragmentierte Teilfertigkeit. Auch wenn die 
Perspektivveränderung, die mit dem Kompetenz-Konzept in den Fremdsprachenunterricht Einzug 
gehalten hat, sehr wertvoll ist, ist der Lernzielbegriff damit lange noch nicht überholt: Er be-
schreibt die Ergebnislage, die [...] eine Etappe auf dem Weg zur vollentwickelten Kompetenz ist. 
Nach dem hier skizzierten Verständnis der Begriffe schließen sich Kompetenz und Lernziel also 
keinesfalls aus, sondern bauen aufeinander auf. (Thaler 2012: 19, Hvh. A.S.) 
Auf der Basis dieser Zusammenfassung und der Diskussion weiter oben zeigt sich deutlich, 
dass erstens die Begriffe Lernziele und Kompetenzen keinesfalls austauschbar sind und zwei-
tens zweifellos der Begriff der Kompetenz als derzeitiger Leitbegriff in der Fremdsprachendi-
daktik zu verstehen ist. Auf der anderen Seite ist dennoch eine konzeptionelle Nähe zwischen 
den derzeit weniger populären Lernzielen und dem Begriff der Kompetenz festzustellen, da sie 
gleichermaßen einen gewünschten Lernzuwachs auf Seiten der Sprachenlerner beschreiben. 
Das macht die Umbenennung des Strukturmoments Intentionen des ursprünglichen Struktur-
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modells zu Lernziele und Kompetenzen im vorliegenden Strukturmodell (vgl. Kap. 1.7) zu 
einer durchaus validen Adaption. 
Nach der Beschreibung allgemeiner Zielsetzungen des sprachenübergreifenden Ansatzes in 
der Schulpraxis (Kap. 3.2.1.1) werden schließlich konkrete Lernziele und Kompetenzen an-
hand der Teildimensionen Wissen/Kenntnisse (Kap. 3.2.1.2), Können/Fertigkeiten (Kap. 
3.2.1.3) sowie Einstellungen/Haltungen (3.2.1.4) definiert (vgl. Doff und Lenz 2011). 
 
3.2.1.1 Allgemeine Zielsetzungen 
Wie die Genese des sprachenübergreifenden Ansatzes zeigt (Kap. 2), sind mit der Vernetzung 
von Fremdsprachenfächern zunächst unterschiedliche allgemeine Zielsetzungen verbunden.  
Übergeordnetes Ziel ist die Unterstützung des Sprachlernprozesses durch die Verknüpfung 
von neuem mit bereits vorhandenem Sprachenwissen: 
Die Lerner entdecken, dass es interlinguale Transferbasen gibt, deren Nutzung das Verstehen er-
leichtert [...] und [...] die Übertragung von Lerntechniken und -strategien für das Sprachenlernen 
möglich und hilfreich ist. (Behr 2007: 184) 
Für diese Form der Lernerleichterung kommt es maßgeblich auf die Entwicklung von interl. 
Transferfähigkeit an: Lerner sind dazu zu befähigen, vorhandenen Sprachkompetenzen mittels 
Strategien auf unbekannte Sprachen zu übertragen (Schöpp 2008: 198). Mit Bezug auf die 
Sprachen Englisch und Latein hält Bauer (1984: 81) fest, dass sich Lerner durch den interl. 
Vergleich v.a. darüber bewusst werden sollen, „wie das Wissen um das eine zu einem leichte-
ren Erfassen des anderen dient“ (vgl. Selz 2001: 44). Interl. Transferfähigkeit ist wiederum 
ein Bestandteil von Mehrsprachigkeitskompetenz, die verstanden wird als „Fähigkeit, Kennt-
nisse in einer Sprache und des Sprachlernprozesses für das Erlernen einer anderen Fremd-
sprache zu nutzen“ (Hallet und Königs 2010: 303, vgl. Gnutzmann und Jakisch 2010: 17).  
Der sprachenübergreifende Ansatz zielt darüber hinaus nicht nur auf den Erwerb neuer Spra-
chen bzw. Strukturen ab: „Die stärkere Vernetzung der auf Sprachen bezogenen Wissensbe-
stände soll vielmehr auch dazu beitragen, Kenntnisse in bereits erlernten Sprachen zu vertie-
fen. Dabei kann es sich sowohl um die Muttersprache als auch um Zweit- und Fremdsprachen 
handeln“ (De Florio-Hansen 2006: 29, vgl. Meißner 2007: 91, Glinz 1994, Diller 1984: 97). 
Neben der Vertiefung geht es auch um die Wiederholung, Auffrischung und Festigung bereits 
erworbenen Sprachenwissens (Siebel 2011: 105). Dies ergibt sich insbesondere für das Voka-
bular: „Im Bereich der Lexik trägt die Bewusstmachung von Etymologien (insbesondere bei 
vorhandenen Lateinkenntnissen) und Internationalismen zu einer deutlichen Erweiterung des 
passiven, aber auch des aktiven Wortschatzes bei“ (Feik und Blasberg-Bense 2004: 13, vgl. 
Behr 2007: 20, Meißner 2005b: 129f). Auch das potenzielle Vokabular vergrößert sich, wozu 
diejenigen lex. Einheiten gehören, „die der Sprecher noch nicht gehört oder gesehen hat und 
sie dennoch verstehen und/oder verwenden kann (z.B. durch Weltwissen, Wortbildungs-
kenntnisse, Vergleiche mit anderen Sprachen)“ (Thaler 2012: 224, vgl. Decke-Cornill und 
Küster 2010: 171). Die einzelnen Sprachenfächer arbeiten also nicht nur anderen Fächern zu, 
sondern profitieren gleichermaßen selbst von einer sprachenübergreifenden Vernetzung. 
In Bezug auf diese allgemeinen Zielsetzungen nimmt die Förderung von interl. Sprachenbe-
wusstheit im Sinne einer Sensibilisierung für Sprachverwandtschaft eine Schlüsselfunktion 
ein. Nieweler (2001: 217) spricht von einer „Sensibilisierung für (zwischen)sprachliche Phä-
nomene [...].“ So wird die Bewusstmachung als grundlegendes Prinzip sprachenübergreifen-
den Lehrens und Lernens noch einmal bestätigt.  
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Zusammenfassend formuliert zielen sprachenübergreifende Ansätze insbesondere auf die 
Entwicklung von Sprachreflexionskompetenz und Methodenkompetenz (Behr 2007: 184, vgl. 
Morkötter und Vollmer 2004). Bislang sind erst wenig konkrete Lernziele und Kompetenzen 
definiert worden, die mit dem sprachenübergreifenden Ansatz in Verbindung stehen (s.u.).89 
 
3.2.1.2 Wissen/Kenntnisse (kognitive Ebene) 
Auf der kognitiven Ebene zielt sprachenübergreifendes Lehren und Lernen auf die Vermitt-
lung grundlegender Kenntnisse über die Regelhaftigkeit und Funktionsweise von Sprachen 
ab. Dazu zählt neben dem Wissen über interl. Ähnlichkeiten gleichsam auch das Wissen über 
deren Unterschiedlichkeiten, bspw. in Bezug auf Bedeutungsverschiebungen. Ziel ist die 
„Ausbildung von sprachlichem Transferwissen“ (Hallet und Königs 2010: 306).  
Daneben schließt sprachenübergreifendes Lernen immer auch eine Auseinandersetzung mit 
kulturgeschichtlichen Aspekten und den Erwerb kulturgeschichtlicher Grundkenntnisse ein 
(vgl. Gößwein 1981, Nieweler 2001: 219). Erst wenn SchülerInnen sich mit der Geschicht-
lichkeit von Sprache beschäftigen, können sie die Ursachen von Sprachverwandtschaft und 
die Gründe für die Veränderlichkeit von vermeintlich geschlossenen Sprachsystemen nach-
vollziehen. Dazu gehört auch das Wissen über die Funktion von Basis- und Kultursprachen 
(bspw. Latein, Französisch oder Englisch). Wirth et al. (2006: 114) formulieren konkrete Un-
terrichtsziele für eine Vernetzung mit dem Lateinunterricht: „Die Schülerinnen und Schüler 
wissen, dass jede Sprache von anderen Sprachen beeinflusst wurde und wird [...], dass es also 
keine ‚reinen’ Sprachen gibt.“ Zusätzlich kennen sie „die Hauptursachen von Übernahmen“ 
(ebd.: 115). Daneben entwickeln die Lerner auch spezielles Wissen: „Insbesondere wissen sie, 
dass Latein [...] die europäischen (und viele andere) Sprachen prägte, bis hin zur Schrift.“ 
Daneben kennen sie „die wesentlichsten Bereiche des übernommenen Kulturwortschatzes 
[...]“ (ebd.: 115). Dazu gehört auch das Wissen darüber, dass engl. Wortneuschöpfungen zu 
einem Großteil auf rom. Lexeme, meist aus dem Lateinischen, zurückgehen.90  
 
3.2.1.3 Können/Fähigkeiten und Fertigkeiten (pragmatische Ebene) 
Der sprachenübergreifende Ansatz zielt darüber hinaus auf die prozedurale Nutzung von 
Sprachkenntnissen ab. Damit ist zunächst die Aktivierung von sprachlichen und kulturellen 
Wissensbeständen und vorherigen Sprachlernerfahrungen in allen Sprachen gemeint (vgl. 
Hallet und Königs 2010: 306). Dadurch sollen „Lernende Verbindungen zwischen den diver-
sen ihnen zur Verfügung stehenden (fremd-)sprachlichen Repertoires herstellen, deren Ge-
meinsamkeiten entdecken und diese für ihren Sprachlernprozess nutzbar machen“ (Gnutz-
mann und Jakisch 2010: 16). Auf der Basis dieser Aktivierung sind Lerner in der Lage, ihre 
Vorgehensweise beim sprachenübergreifenden Lernen als auch ihre Suchergebnisse erläutern 
zu können (Behr 2007: 185, Petersohn 2006: 16) und dabei auch Hilfsmittel wie (etymologi-
sche) Wörterbücher zu benutzen (I. Christ 2006: 259).  
Mehrsprachigkeitskompetenz beinhaltet die „Fähigkeit zu lebenslangem Sprachenlernen“ 
(Hallet und Königs 2010: 304). Deshalb steht die Schulung von Methodenkompetenz im Sin-
ne einer Vermittlung und Einübung von Sprachlernstrategien und -techniken im Vordergrund, 
                                                
89 In Bezug auf die Vernetzung der Fächer Englisch und Latein ist v.a. das baden-württembergische Landesinsti-
tut für Schulentwicklung zu nennen, das Standards aus Sicht des Faches Latein formuliert (Landesinstitut 2005). 
90 Wortneuschöpfungen sind bspw. computer (lat. computare) oder mobile phone (lat. mobilis, griech. phone). 
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um dadurch interl. Transferprozesse zu unterstützen.91 Hier lassen sich auch die in den Bil-
dungsstandards ausgewiesenen Kompetenzen verorten, die zu Zielen sprachenübergreifenden 
Lehrens und Lernens werden: SchülerInnen sollen in die Lage versetzt werden, Bezüge zwi-
schen Sprachen herzustellen um dadurch „ihre Fähigkeit zu lebenslangem, selbständigem 
Sprachenlernen“ weiterzuentwickeln (Sekretariat 2003: 7f). So können sie bspw. „neue lexi-
kalische [...] Elemente und Strukturen erkennen und zu bekannten fremdsprachlichen Inventa-
ren in Beziehung setzen“ (ebd.: 9) und „Lerntechniken und -strategien für den Ausbau ihrer 
Kenntnisse in der jeweiligen Fremdsprache sowie für den Erwerb weiterer Sprachen einset-
zen“ (ebd.: 10). Im Rahmen von Lernbewusstheit und Lernorganisation können SchülerInnen 
des Weiteren „Methoden des Spracherwerbs reflektieren und diese auf das Lernen weiterer 
Sprachen übertragen“ (ebd.: 18). Wichtig sind dabei v.a. Memorierungs- und Erschließungs-
strategien: Beim Memorieren von neuen Vokabeln können diese mit bereits vorhandenen lex. 
Einheiten sprachenübergreifend verknüpft und dadurch effektiver in das multilinguale menta-
le Lexikon integriert werden. Daneben hilft die Bewusstheit über Kognaten (vgl. Kap. 2.1.5) 
dabei, unbekannte Vokabeln zu erschließen, indem Lerner lex. Wissen von der einen auf die 
andere Sprache transferieren. 
In Bezug auf die Sprachen Englisch und Latein sollen Lerner am Ende der 6. Klasse in der 
Lage sein, „morphologische, syntaktische und semantische Erscheinungen der lateinischen 
Sprache mit denen der ihnen bekannten ersten Fremdsprache und mit Deutsch zu vergleichen 
und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu benennen“ sowie „ihre Kenntnisse aus dem 
Deutsch- und Fremdsprachenunterricht zur Erschließung lateinischer Wörter zu nutzen“ 
(Landesinstitut 2005: 2). Daneben können sie auch umgekehrt „ihre Kenntnis der Bedeutung 
lateinischer Wörter zur Erklärung von Fremd- und Lehnwörtern“ anwenden (ebd.). Wirth et 
al. (2006: 115) bezeichnen diese Fähigkeit als Transferleistung: „Die Schülerinnen und Schü-
ler sind in der Lage, lateinische Einflüsse in den modernen Sprachen selbständig zu erkennen 
[...].“ Damit erhalten die SchülerInnen auch die Möglichkeit, „rätselhafte Phänomene der eng-
lischen Orthographie [...] auf der Basis der lateinischen Graphie“ zu verstehen (Müller-Lancé 
2013: 29). Am Ende der 8. Klasse können die Lerner u.a. zusätzlich auf der Basis von interl. 
Unterschieden und Gemeinsamkeiten „die Zusammengehörigkeit der Sprachen und Völker 
Europas [...] beschreiben“ (Landesinstitut 2005: 2). Hier wird die Nähe zu kulturgeschichtli-
chem Lernen deutlich. Wie sich zeigt, liegen zumindest für das Fach Latein sehr präzise 
Kompetenzbeschreibungen für sprachenübergreifendes Lernen im Anfangsunterricht vor. 
 
3.2.1.4 Einstellung/Haltungen (affektive Ebene) 
Zu den Lernzielen und Kompetenzen auf der affektiven Ebene zählt zum einen die Aufrecht-
erhaltung von Motivation für das (zukünftige) Sprachenlernen durch die bewusste Einbindung 
und Übertragung des sprachlichen Vorwissens und der vorangegangenen Sprachlernerfahrun-
gen, die Schaffung von Offenheit, Interesse und Neugierde an einem experimentellen Um-
gang mit sprachlichen Phänomenen sowie an der kulturgeschichtlichen Entwicklungen von 
Sprache (Petersohn 2006: 47, Meißner 2005a: 132, Bloodgood und Pacifici 2004: 252, 
Osterwalder 2002: 341, Wright 2002: 128, Gößwein 1981).  
                                                
91 Lernstrategien und -techniken werden als Bestandteil von Methodenkompetenz definiert (bspw. I. Christ 2006: 
259), jedoch gibt es keine eindeutige term. Abgrenzung der Begriffe. Zur Differenzierung zwischen Strategien 
und Techniken vgl. Kap. 3.2.2.3. 
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Daneben zielt insbesondere die europäische Initiative Erziehung zur Mehrsprachigkeit (vgl. 
Kap. 2.1.1) auf die Entwicklung von Toleranz und Akzeptanz. Dabei soll eine „Bewusstheit 
über und Offenheit gegenüber sprachlicher Vielfalt der eigenen sozialen Umgebung“ entwi-
ckelt werden (Edmondson 2004: 42). Daneben sehen Beyer und Brandenburg (2001: 59) das 
Ziel sprachenübergreifenden Lernens in der „Einsicht der Schülerinnen und Schüler in die 
Relativität und Unterschiedlichkeit der Versprachlichung von Wirklichkeit.“ Es zeigen sich 
also zwei Zielsetzungen auf der affektiven Ebene: Einerseits die Entwicklung einer positiven 
Einstellung zum Sprachenlernen, andererseits zur sprachlichen Vielfalt in der Gesellschaft. 
 
3.2.2 Inhalte  
Ausgehend von den Zielsetzungen sprachenübergreifenden Lehrens und Lernens lassen sich 
Konsequenzen für Unterrichtsinhalte, -themen und -gegenstände ableiten. Nachstehend wer-
den die Auswahl von Kognaten (Kap. 3.2.2.1), linguistische und kulturgeschichtliche Grund-
kenntnisse (Kap. 3.2.2.2) sowie Sprachlernstrategien (Kap. 3.2.2.3) angesprochen. Da der 
Fokus der vorliegenden Arbeit ausschließlich auf die lex. Vernetzung von Fremdsprachenfä-
chern gerichtet ist, werden andere Felder (bspw. Grammatik) ausgespart.92  
 
3.2.2.1 Auswahl von Kognaten 
Zunächst muss entschieden werden, welche Sprachen sich prinzipiell für interl. Verfahren 
anbieten, bevor abhängig vom Kognaten-Begriff geeignete Kognaten ausgewählt werden 
können. Anschließend ist über den Umgang mit der ggf. unterschiedlichen lex. Progression in 
einzelnen Fremdsprachen zu entscheiden. 
 
Auswahl geeigneter Sprachen 
Da sprachliches Vorwissen den Ausgangspunkt für die Planung und Durchführung von spra-
chenübergreifendem Lernen darstellt (vgl. Kap. 3.1.2.1), ist zu klären, wie viele Sprachen 
berücksichtigt werden können, sodass noch von einer Unterstützung der Lernprozesse gespro-
chen werden kann. Die Bezeichnung von Wochentagen oder Monaten in alle Sprachen einer 
Schulklasse zu übersetzen, Lerner nach der Bedeutung ihrer Nachnamen zu fragen oder eine 
chinesische Neujahrskarte herumzureichen (Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 
2011, Kemmeter 1999: 265f), kann einen Beitrag zu Bewusstheit und Toleranz gegenüber 
sprachlicher Vielfalt leisten. Für einen sprachenübergreifenden Ansatz mit dem Ziel der 
Lernerleichterung eignet sich dies nur bedingt. Welche und wie viele Sprachen eingebunden 
werden können, muss ausgehend von der Lerngruppe (Vorwissen, kognitive Entwicklung) 
situativ entschieden werden. Inwiefern sich einzelne Sprachen besser als andere eignen, ist 
nicht eindeutig zu sagen.93 
 
Auswahl geeigneter Kognaten 
Um zielsprachliche Lernprozesse zu unterstützen und eine Überforderung der SchülerInnen 
zu vermeiden, liegt es nahe, sich an dem Vokabular zu orientieren, das von den jeweiligen 
Lehrbüchern vermittelt wird. Die Anzahl geeigneter Kognaten für die sprachvergleichende 
Arbeit ist in der unteren Sekundarstufe natürlich noch deutlich begrenzt. Damit ist die Frage 
                                                
92 Vgl. Grünewald und Sass (2014) für unterschiedliche Bereiche der inhaltlichen Vernetzung zwischen dem 
Spanisch- und Englischunterricht. 
93 Vgl. Schöpp (2008: 202), der die Bevorzugung des Französischen entkräftet. 
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aufgeworfen, ob sich die Verwandtschaft zwischen zwei (oder mehreren) Sprachen zu diesem 
frühen Zeitpunkt überhaupt abzeichnet. Grundsätzlich gilt, dass lex. Einheiten „vor allem 
dann aufeinander bezogen werden, wenn große Ähnlichkeiten oder aber starke Kontraste vor-
liegen“ (Müller-Lancé 2013: 28).94 Von Seiten der rheinland-pfälzischen Projektleitung wer-
den „im Anfangsunterricht [...] noch recht wenige konkrete Vernetzungsmöglichkeiten“ gese-
hen (Choitz und Sundermann 2013: 135). Allerdings erfolgt in diesem Zusammenhang ein 
wichtiger Hinweis: Für SchülerInnen der 5. Klasse „stellen sich aber die Ergebnisse eines 
Sprachenvergleichs, wie er in diesen Klassenstufen eben nur möglich ist, eventuell ganz an-
ders dar“ (ebd.). Sie könnten durch die erstmalige reflexive Auseinandersetzung mit Sprache 
zu diesem frühen Zeitpunkt „fundamentale Einsichten“ erhalten, „die ihren Umgang mit 
Sprachen grundlegend prägen werden“ (ebd.).  
 
Der Kognaten-Begriff 
Bei der Auswahl geeigneter Kognaten für den interl. Vergleich ist der Kognaten-Begriff ent-
scheidend. Obwohl eine einheitliche Definition bislang nicht vorliegt, sind Kognaten grund-
sätzlich als verwandte lex. Einheiten aus mindestens zwei Sprachen zu verstehen. Sie ähneln 
sich im Hinblick auf ihre orth., morph., phon. und/oder sem. Eigenschaften mehr oder weni-
ger stark (de Bot 2004: 19). Der Grund für diese Ähnlichkeit liegt in der gemeinsamen 
Sprachgeschichte bzw. in einer etymologischen Sprachwurzel oder auch in der Übernahme 
von Wörtern aus der einen in die andere Sprache.95  
Maßgeblich bei der Definition von Kognaten sind Qualität und Quantität ihrer jeweils zu-
grunde gelegten Eigenschaften. In der vorliegenden Arbeit stellt die etymologische Verwandt-
schaft das entscheidende Kriterium dar, also die gemeinsame kulturgeschichtliche Herkunft 
(Möller und Zeevaert 2010: 218). Damit gilt eine deutliche bis geringe graph.-phon. Ähnlich-
keit von Kognaten als notwendige Bedingung (z.B. engl. way/lat. via oder engl. view/lat. vide-
re, vgl. Imgrund 2007: 53). Dementsprechend sind diejenigen lex. Einheiten, die sich zwar 
auf der sem. Ebene ähneln, dagegen aber in graph.-phon. Hinsicht keinerlei Übereinstimmun-
gen aufweisen, nicht als Kognaten zu verstehen (bspw. engl. road/lat. strata oder engl. empty/ 
lat. vacuus, vgl. Leitzke-Ungerer 2012: 60).96  
Was den Grad der sem. Übereinstimmung von etymologischen Kognaten betrifft, besteht ge-
nerell Uneinigkeit. Häufig wird eine sem. Ähnlichkeit (Banta 1981: 129) oder auch eine wei-
testgehende sem. Übereinstimmung (Behr 2005b: 48) für notwendig erachtet. In Bezug auf 
etymologische Kognaten muss allerdings der Tatsache Rechnung getragen werden, dass lex. 
Einheiten grundsätzlich einem unvermeidbaren Wandel in Form von Bedeutungserweiterung, 
-verengung oder -verschiebung unterworfen sind und sich daher semantisch gesehen vollstän-
dig voneinander unterscheiden können: „As languages change, two words of the same origin 
                                                
94 Neben Vokabeln können auch Affixe, d.h. Präfixe, Infixe und Suffixe (Mader 2013: 161f, Müller-Lancé 2004: 
87ff) oder gängige engl. Abkürzungen, die auf die lat. Sprache zurückgehen, sprachenübergreifend betrachtet 
werden (bspw. engl. e.g./lat. exempli gratia, engl. a.m./lat. ante meridiem, engl. p.m./lat. post meridiem, engl. 
AD/lat. anno domini). In der unteren Sekundarstufe werden jedoch nur wenige der genannten Elemente gelernt. 
95 Neben dem Begriff Kognat kursieren auch andere, teilweise kontrovers diskutierte Bezeichnungen wie „euro-
päischer Wortschatz“ (Ahrens 2004: 9), „internationaler Wortschatz“ (Kleppin 2004: 88), „Eurolatein“ (Volmert 
2004), „multilinguale Lexik“ (Weller 1998: 79), „Eurolexis“ (Meißner 1996) oder „Internationalismus“ (Behr 
2005b). In der vorliegenden Arbeit wird die Bezeichnung Kognat als theorieneutraler Oberbegriff verwendet. 
96 Nichtsdestotrotz stellt die Beschäftigung mit sem. ähnlichen Vokabeln ohne gemeinsame etymologische Wur-
zel eine gewinnbringende Ergänzung dar, da sie ebenfalls der Verknüpfung des Sprachenwissens dienen (vgl. 
Ungerer 2013: 57f). 
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may change in meaning, so that at the present day they may be orthographically recognizable, 
but totally different in meaning“ (Holmes und Ramos 1993: 88). Aus diesem Grund wird in 
der vorliegenden Arbeit eine sem. Ähnlichkeit weder als notwendiges noch als hinreichendes 
Merkmal von Kognaten erachtet (vgl. Lancé 2006: 164, Hall 2002: 69, Carroll 1992: 98). 
Während ihre graph.-phon. Ähnlichkeit als notwendige Bedingung verstanden wird, können 
sie in semantischer Hinsicht identisch, ähnlich oder auch vollständig unterschiedlich sein 
(bspw. engl. diary/lat. dies).97 Als Kognaten werden auch diejenigen Lexeme verstanden, die 
zusätzlich in der dt. Sprache vertreten sind (bspw. engl. culture/lat. cultus/dt. Kultur). 
 
Umgang mit ‚falschen Freunden’ 
Wenn der etymologische Kognaten-Begriff der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit zu-
grunde gelegt wird, hat dies gewisse Folgen für die Auswahl von Kognaten: So kommen 
grundsätzlich auch solche Kognaten in Frage, die sich in ihren sem. Merkmalen zum Teil 
stark unterscheiden (vgl. Müller-Lancé 2006: 145). Diese Vokabel-Paare sind aufgrund ihres 
Fehlerpotenzials als ‚falsche Freunde’ (oder ‚false friends’, ‚amicus falsus’, ‚faux amis’ oder 
‚falsos amigos’) bekannt. Der Einbezug dieser ‚falschen Freunde’ widerspricht dem grundle-
genden Prinzip der MSD, dass der Ausgangspunkt sprachvergleichender Verfahren „stets das 
Moment der Gemeinsamkeit [ist], nicht der Gegensatz, um für die Schüler einerseits Sprach- 
und Kulturverwandtschaften und andererseits sprachlernerleichternde Momente erlebbar zu 
machen“ (Behr 2005a: 29, vgl. Sarter 2006: 14). Ansonsten könnten interl. Interferenzen die 
Folge sein. Bei der lex. Lehrbuch-Analyse von Blell und Leitzke-Ungerer (2011: 163) werden 
diese Vokabel-Paare deshalb ausgeklammert. Im Zusammenhang mit dem Modell ‚Latein 
Plus’ wird jedoch betont, dass es neben der Bewusstmachung über Ähnlichkeiten auch um 
interl. Unterschiede gehen muss.  
Allerdings sprechen insgesamt sechs verschiedene Gründe für eine Berücksichtigung ‚falscher 
Freunde’ bei der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit. Erstens ist Sprachwandel als ein na-
türlicher Prozess von Sprachkontakt zu verstehen, womit sich Lerner grundsätzlich auseinan-
dersetzen müssen, sobald sie eine zweite Sprache lernen. Zweitens bemerken etliche Lerner 
von sich aus sprachenübergreifende Ähnlichkeiten von Vokabeln (Möller und Zeevaert 2010: 
221), weshalb eine frühzeitige Sensibilisierung für Bedeutungsveränderungen wichtig er-
scheint:  
Es bringt also nichts, sprachübergreifende Assoziationen wegen der Gefahr von Interferenzen im 
Unterricht zu unterdrücken. Diese Assoziationen werden sich ohnehin einstellen – sinnvoller ist es, 
ihnen auf allen Ebenen [...] offensiv zu begegnen und sie zur vergleichenden Bewusstmachung 
von Phänomenen zu benutzen. (Müller-Lancé 2013: 21) 
Drittens können Kognaten beim Erschließen unbekannter Vokabeln immer einen ersten Hin-
weis auf die mögliche Bedeutung liefern, was gerade im Umgang mit Texten eine nicht zu 
unterschätzende Ressource darstellt. Viertens bietet das Analysieren von Bedeutungsver-
schiebungen die Gelegenheit, das Nachdenken über die soziale und kulturgeschichtliche Di-
mension von Sprache im Sinne der sprachlichen Allgemeinbildung anzuregen. Fünftens kön-
nen Kognaten mit einer gänzlich unterschiedlichen Bedeutung nichtsdestoweniger eine gute 
                                                
97 Aufgrund der üblichen sem. Abweichungen zwischen Kognaten unterscheidet Hall (2002: 73) „true cognates“ 
(weitgehende Bedeutungsüberschneidung), „deceptive cognates“ (partielle Bedeutungsüberschneidung), „false 
cognates“ (Bedeutungsverschiebung) und „accidental cognates“ (keine etymologische Verwandtschaft), bspw. 
unverwandte Lexeme wie engl. bald/dt. bald mit identischen graph.-phon. Merkmalen. 
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Merkhilfe darstellen, insofern sich die Lerner über die Bedeutungsverschiebungen bewusst 
sind. Sechstens ist es gängige Praxis im schulischen Fremdsprachenunterricht, SchülerInnen 
in einer Art Fehlerprophylaxe für die trügerischen Parallelen zwischen der Zielsprache und 
der Schulsprache Deutsch zu sensibilisieren (bspw. engl. to become/dt. bekommen). Es 
spricht nichts dagegen, dies auf den Vergleich von Fremdsprachen auszudehnen.98 In der 
Handreichung zum Modell ‚Latein Plus’ heißt es ebenso: „Oft entspricht der morphologi-
schen Ähnlichkeit keine (oder keine vollständige) semantische Übereinstimmung, sodass auch 
hier mit Parallele und Kontrast gearbeitet werden muss“ (PZ 2006: 28).  
Aus den genannten Gründen ist die Behandlung von Kognaten mit abweichender Bedeutung 
als gleichwertiger Gegenstand einer vernetzten Vokabelarbeit zu betrachten. Die damit ver-
bundenen Lernpotenziale dürfen ebenso wenig unterschätzt werden wie mögliche Interferen-
zen. Nichtsdestotrotz sind Kognaten mit großer graph.-phon. und sem. Übereinstimmung 
selbstverständlich als besonders wertvoll zu betrachten: Es „eignen sich vor allem Interlexeme 
mit strenger Intersynonomie, Formkongruenz und Bedeutungsäquivalenz“, da sie „in identi-
scher Funktion in die/aus der Zielsprache transferiert werden“ können (Behr 2005b: 45). 
 
Umgang mit der unterschiedlichen lex. Progression 
Wenn das durch die Lehrwerke vermittelte Basisvokabular den Ausgangspunkt für die spra-
chenübergreifende Vokabelarbeit bildet, stellt sich die Frage, wie damit umzugehen ist, wenn 
Kognaten in den einzelnen Fremdsprachen nicht zur gleichen Zeit gelernt werden, sondern 
Monate oder auch ganze Lernjahre dazwischen liegen (Doff und Kipf 2007).99 In Bezug auf 
die Sprachen Englisch und Latein und das große lex. Transferpotenzial kommt erschwerend 
hinzu, dass das rom. geprägte Englischvokabular eher auf der formalen Stilebene angesiedelt 
ist und deshalb erst in höheren Jahrgangsstufen gelernt wird, weshalb es zu großen zeitlichen 
Verschiebungen kommen kann (Choitz und Sundermann 2013: 135, Müller-Lancé 2013: 28, 
Ungerer 2013: 52, Kuhlmann 2011). So berichten auch ‚Latein Plus’-Schulen, dass „sinnvol-
les Vernetzen von Vokabeln erst im zweiten Halbjahr der 6. Klasse möglich ist“ (PZ 2006: 
53), da vorher die jeweils verwandten Vokabeln noch nicht bekannt seien. Sprachenübergrei-
fende Verweise auf Kognaten werden also als wenig gewinnbringend wahrgenommen, wenn 
eine der beiden Vokabeln erst deutlich später gelernt wird. Eine Anpassung der lex. Progres-
sion durch eine Neustrukturierung der Vokabelarbeit, um dadurch zusätzliche Verknüpfungs-
punkte zu ermöglichen, ist in Anbetracht der zentralen Bedeutung des Unterrichtsmediums 
Lehrwerk kaum umsetzbar. 
Eine Lösungsmöglichkeit besteht darin, sich grundsätzlich auf den retrospektiven Transfer zu 
konzentrieren. So verstanden ist ein paralleles Einführen von Kognaten nicht erforderlich: 
Wenn neue Vokabeln vermittelt werden, können SchülerInnen bereits vorhandenes Vokabel-
wissen anderer Sprachen zum Erschließen oder Memorieren heranziehen (vgl. Quetz 2004: 
187). Eine gleichzeitige Einführung von Kognaten, die in beiden Sprachen noch nicht bekannt 
sind, ist vor diesem Hintergrund eher mit einem höheren Schwierigkeitsgrad verbunden. Es 
scheint aus lernpsychologischen Gründen sinnvoller zu sein, eine neue Vokabel mit einem 
bereits bekannten Kognat im multilingualen mentalen Lexikon zu verknüpfen. Damit relati-
                                                
98 Eine hilfreiche Unterstützung bei der Behandlung sem. nicht-identischer Kognaten bietet die von Wirth et al. 
(2006) dargelegte Differenzierung zwischen Metapher und Metonomie. 
99 So bspw. bei engl. question/lat. quaerere oder engl. response/lat. respondere (vgl. Blänsdorf 2006: 98). 
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viert sich der Aspekt der unterschiedlichen Progression, sobald die retrospektiven Möglich-
keiten einer Vernetzung der Vokabelarbeit erschlossen werden. 
Inwiefern auch vom Lernvokabular abgewichen und zusätzliche lehrwerksunabhängige Vo-
kabeln eingeführt werden können, um die sprachenübergreifende Vernetzung zu intensivieren, 
ist wohl vom Leistungsniveau der Lerngruppe abhängig. Hierzu liegen noch keine Untersu-
chungen vor. Sicher ist, dass komplexe und seltene Vokabeln wie engl. animadversion, belli-
gerent oder tergiversation (Weeber 1998: 80) oder auch engl. arbiter, edict oder digit (Göß-
wein 1981: 44), die sich mithilfe von Lateinkenntnissen leicht herleiten lassen, nicht zum 
engl. Basisvokabular gehören und ihre Behandlung in der Schule daher fragwürdig erscheint. 
Welche engl.-lat. Kognaten sich für sprachenübergreifende Verfahren im Anfangsunterricht 
eignen, ist bislang allerdings noch nicht untersucht worden. 
 
3.2.2.2 Kulturgeschichtliche Grundkenntnisse 
Sprachenübergreifende Ansätze bieten über die Ökonomisierung des Sprachlernprozesses 
hinaus die Gelegenheit für eine diachrone Sprachanalyse und die Vermittlung interkulturellen 
Lernens und kulturgeschichtlicher Grundkenntnisse (Doff und Kipf 2013, Hallet 2013, Peter-
sohn 2006: 45, Wirth et al. 2006: 19, vgl. Kap. 2.1.3). Wirth et al. (2006: 20) weisen der Ver-
knüpfung des Sprachvergleichs mit kulturgeschichtlichen Aspekten eine große Bedeutung zu, 
denn „ohne Berücksichtigung der Diachronie, eingeschlossen die Beeinflussung zwischen 
verschiedenen Sprachen, kann weder über Sprache grundsätzlich noch über eine bestimmte 
Sprache nachgedacht, reflektiert werden.“ Damit sind auch die Gründe von Sprachverwandt-
schaft und Sprachwandel angesprochen: Bausch und Helbig-Reuter (2003: 196) fordern eben-
falls eine Auseinandersetzung mit der kulturellen Dimension von Sprache, da SchülerInnen 
erst dadurch Verwandtschaftsbeziehungen zwischen Sprachen nachvollziehen könnten. Hier 
scheint erneut der bildende Aspekt eines sprachvergleichenden Ansatzes durch. 
Auch ‚Latein Plus’-Schulen betonen die Wichtigkeit eines vertieften Sprachverständnisses 
„durch die Kenntnis sprachgeschichtlicher Verbindungslinien“ (PZ 2006: 28). Die Vermitt-
lung linguistischer und kulturgeschichtlicher Grundkenntnisse lässt sich am besten mit The-
menschwerpunkten wie bspw. „Roman Rule in Britain“ oder „Romans in London“ verknüp-
fen, um auf diese Weise den Einfluss der Römer und Normannen auf das Leben und die Spra-
che der Britannier bzw. Angelsachsen in Grundzügen darzustellen (Beyer und Brandenburg 
2001). In der Handreichung zum Modell ‚Latein Plus’ heißt es dazu:  
Aus der semantischen Strukturierung des Wortschatzes ergeben sich hier thematische Berührungs-
punkte, die zu gemeinsamen Projekten genutzt werden können (z.B. Romani in Britannia, Einkau-
fen, Wohnen in der Antike und heute, Kleidung und Schmuck, Essen, Unterhaltung, Familie und 
Verwandtschaftsbeziehungen). (PZ 2006: 28) 
Diese inhaltlich-thematische Abstimmung ist selbstverständlich mit entsprechenden Entschei-
dungen im Hinblick auf das zu vermittelnde Vokabular verbunden. 
In Bezug auf die Vermittlung kulturgeschichtlicher Grundkenntnisse in der unteren Sekundar-
stufe ist die didaktische Reduktion entscheidend (vgl. Thies 2002: 8, Beyer und Brandenburg 
2001: 60). Es soll nicht darum gehen, aus dem Fremdsprachenunterricht eine historische Lin-
guistik zu machen (Banta 1981: 129). Stattdessen geht es um ein punktuelles, auf die jeweili-
ge Lerngruppe zugeschnittenes Hindeuten auf kulturgeschichtliche Aspekte insbesondere bei 
der Einführung neuer Vokabeln. Diese Zusatzinformationen können Erklärungen liefern, das 
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Stellen wird darauf hingewiesen, dass die Kenntnis der exakten Ursache von Sprachverwandt-
schaft (bspw. indoeuropäische Urverwandtschaft, lat. oder normannischer Ursprung, Umweg 
über andere rom. Sprachen oder germanische Latinismen, moderne Anglizismen oder Interna-
tionalismen, Rückentlehnungen oder Dubletten), die ohnehin oft unklar ist, in dieser Alters-
stufe noch nicht entscheidend sei (Möller und Zeevaert 2010: 218, Müller-Lancé 2006: 164, 
PZ 2006: 28).100 Die Vermittlung von linguistischem Zusatzwissen (bspw. Korrespondenzre-
geln) führt allerdings nicht zwangsläufig zu einer Erleichterung des interl. Vergleichs, wie die 
empirische Studie mit Germanistik-Studierenden von Möller und Zeevaert (2010: 231) zeigt. 
 
3.2.2.3 Vermittlung von Sprachlernstrategien 
Die Vermittlung von Sprachlernstrategien ist ein Schwerpunkt des kompetenzorientierten 
Fremdsprachenunterrichts allgemein. Im GeR werden Strategien verstanden als „jede organi-
sierte, zielgerichtete und gelenkte Abfolge von Handlungen oder Prozessen, die eine Person 
wählt, um eine Aufgabe auszuführen, die sich selbst stellt oder mit der sie konfrontiert wird“ 
(Europarat 2001: 22). Oxford (1990: 8) definiert Strategien als „specific actions taken by the 
learner to make learning easier, more enjoyable, more self-directed, more effective and more 
transferable to new situations.“ Damit zeichnen sich erfolgreiche Sprachenlerner bei der An-
wendung von Strategien durch Problemlösefähigkeit, Handlungsorientierung, Zielgerichtet-
heit und Flexibilität aus (vgl. Schmitt 2007: 133). 
Sprachenübergreifendes Lernen erfordert ebenfalls methodische Kompetenzen bzw. den Ein-
satz bestimmter Strategien und Techniken, wie sich dies an den Bildungsstandards (vgl. Kap. 
3.2.1.3) zeigt.101 Da offenbar nicht davon ausgegangen werden kann, dass Lerner grundsätz-
lich von Anfang an den interl. Wissens- und Könnenstransfer beherrschen (vgl. Kap. 3.1.2.1), 
scheint eine gewisse Sensibilisierung, Vermittlung, Anleitung und Einübung sprachenüber-
greifender Lernstrategien durch Fremdsprachenlehrkräfte zumindest für einen Teil der Schü-
lerInnen erforderlich (vgl. Bär 2009: 516f, Petersohn 2006: 45, Roos 1993: 8). Morkötter 
(2005: 69) schätzt den Erfolg von Strategietrainings positiv ein: „So wird auch im Rahmen 
der Mehrsprachigkeitsdidaktik davon ausgegangen, dass die Fähigkeit zur Inferenz gefördert 
werden kann, beispielsweise durch eine Auseinandersetzung mit Inferenzstrategien im Unter-
richt [...]“ (vgl. Müller-Lancé 2006, Kleppin 2004: 91, Hufeisen 2003: 65).102 
Zunächst ist im Rahmen des sprachenübergreifenden Ansatzes die Ausbildung allgemeiner 
Sprachlernstrategien und -techniken v.a. in den unteren Jahrgangsstufen wichtig, um das Er-
lernen mehrerer Fremdsprachen grundsätzlich zu unterstützen. Dies betrifft auch die jungen 
                                                
100 Dies betrifft bspw. engl.-lat. Kognaten wie engl. father/lat. pater, engl. fish/lat. piscis, engl. brother/lat. frater, 
engl. mother/lat. mater, engl. name/lat. nomen, engl. word/lat. verbum. 
101 Eine trennscharfe Unterscheidung zwischen den Begriffen Methoden-Kompetenz, (Sprach-)Lernkompetenz, 
Lernstrategien und Lerntechniken liegt nicht vor. Mit Methoden-Kompetenz ist die Effektivierung des Lernens 
durch „die Anwendung geeigneter Lern- und Arbeitsmethoden“ gemeint (Thaler 2012: 281), Lernkompetenz 
bezieht sich auf die „Fähigkeit, sprachliche Kompetenzen selbstständig und reflektiert zu erweitern“ (ebd.: 282). 
Während Lernstrategien als hierarchiehöhere Handlungssequenzen zu verstehen sind, sind mit Lerntechniken 
eher die dafür erforderlichen und beobachtbaren hierarchieniedrigeren Teilschritte gemeint (ebd.: 235, Rampil-
lon 2007: 340). Es wird zwischen bewussten/unbewussten, beobachtbaren/nicht-beobachtbaren sowie explizi-
ten/impliziten Lernstrategien unterschieden (Finkbeiner 2009: 237ff). Gängige Klassifikationen teilen allgemei-
ne Strategien in kognitive, metakognitive, soziale, mnemotechnische und affektive Strategien ein (vgl. Thaler 
2012: 59, Finkbeiner 2009: 241, O’Malley und Chamot 1990) 
102 Vgl. allerdings Müller-Lancé (2006: 434) und Kurtz (2004b: 53), der bezweifelt, „dass das Lehren von 
Strategien, beispielsweise im Sinne einer expliziten Bewusstmachung, tatsächlich auch zu besseren 
Lernergebnissen führt“ (vgl. auch Finkbeiner 2009: 237, De Florio-Hansen 2006: 28). 
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‚Latein Plus’-SchülerInnen: „Es müssen auch zu Beginn der 5. Klasse Lerntechniken speziell 
zum Vokabelbereich sorgfältig besprochen und immer wieder immanent wiederholt werden. 
Ansonsten sind gerade schwächere Schülerinnen und Schüler mit der Bewältigung der nun 
beträchtlich höheren Vokabelmenge überfordert“ (PZ 2006: 52). Voraussetzung dafür ist es 
auch, die SchülerInnen für ihren bisherigen Strategiegebrauch zu sensibilisieren (Hallet und 
Königs 2010: 305, Morkötter 2005: 68). Auf der Basis dieser Bewusstmachung können Ler-
ner schließlich an geeignete sprachvergleichende Strategien herangeführt werden. Für erfolg-
reiches sprachenübergreifendes Lernen sind Erschließungs- und Memorierungsstrategien 
zentral, d.h. Sprachverwandtschaft wird strategisch als Herleitungshilfe und als Merkhilfe für 
bekannte oder auch noch unbekannte Vokabeln genutzt (vgl. Müller-Lancé 2013: 24, Behr 
2005a: 29, Morkötter 2005: 291, Feik und Blasberg-Bense 2004: 13). 
Erschließungsstrategien zielen auf eine tiefere Verarbeitung unbekannter lex. Einheiten ab. 
Behr (2005b: 43) erläutert die Strategie des Inferierens, die v.a. für die Texterschließung 
wichtig ist, folgendermaßen: 
Angewendet auf das Dekodieren fremden Wortschatzes heißt dies, dass der Lerner beim Lesen o-
der Hören das unbekannte Lexem als Schriftbild oder Lautbild mit den Einträgen in seinem menta-
len Lexikon vergleicht. Wird eine ähnliche Form aus einer anderen Sprache [...] gefunden und das 
entsprechende Konzept auf die unbekannte Form übertragen, so spricht man von interlingualem 
Transfer. (Behr 2005b: 43) 
Bei der Aktivierung relevanter Einträge aus dem multilingualen mentalen Lexikon richtet sich 
der Fokus auf graph.-phon. Merkmale (insbesondere den Anfangsbuchstaben bzw. die erste 
Silbe, Möller 2011: 90, Möller und Zeevaert 2010: 230), die Wortart und die Identifikation 
einzelner Affixe (Präfix, Infix, Suffix). Hier bietet Banta (1981: 136) einen sehr aufschluss-
reichen Hinweis: „Ears and eyes trained to recognize their cognates and common loans will 
help brains to build new passive vocabulary more rapidly in the target language.“ Damit Ler-
ner im Umgang mit unbekannten Kognaten also „intelligent guessing“ (ebd.: 134) betreiben 
können, müssen ihre Augen und Ohren in Bezug auf graph.-phon. Merkmale geschult sein. 
Memorierungsstrategien zielen auf die Verknüpfung von neuen lex. Einheiten mit bereits vor-
handenen Einträgen im multilingualen mentalen Lexikon ab. Durch die Identifikation ähnli-
cher phon., graph., morph. oder sem. Merkmale soll eine effektivere Speicherung der neuen 
lex. Einheiten ermöglicht werden (vgl. Kap. 2.1.5). Sprachenübergreifende Memorierungs-
strategien sind auch als Elaborationsstrategien zu verstehen: Sprachenlerner stellen bewusst 
interl. Verbindungen her (Vertiefungslernen) und festigen diese durch kontinuierliche Wie-
derholung (Erhaltungslernen). Damit besitzen sie auch ein großes Potenzial für sprachproduk-
tive Tätigkeiten, denn die interl. Verknüpfungen können als Brücke zur Aktivierung eines lex. 
Eintrags herangezogen werden. Allgemein ist der Grad der graph.-phon. und/oder sem. Über-
einstimmung zwischen den Kognaten für deren sprachenübergreifende Memorierung uner-
heblich: „A partial shift in meaning, however, may still leave a pair of which one is a helpful 
mnemonic aid in learning the other“ (Banta 1981: 132). Zu Memorierungsstrategien zählen 
auch Gestaltung und Nutzung sprachenübergreifender Vokabelkärtchen oder Vokabelhefte.  
Durch ausreichende Übung sollen sprachenübergreifende Erschließungs- und Memorierungs-
strategien mit der Zeit zunehmend automatisch erfolgen, um dadurch die Lerner in die Lage 
zu versetzen, ihre Sprachlernprozesse selbständig zu unterstützen (Behr 2007: 23, Meißner 
2007: 90, Steinhauer 2006: 17).  
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3.2.3 Methodische Umsetzung 
Auf der Grundlage der Entscheidungen über Lernziele und Kompetenzen sowie Inhalte spra-
chenübergreifenden Lehrens und Lernens können schließlich Entscheidungen über die geeig-
nete methodische Umsetzung getroffen werden. Methoden werden in Bezug auf ihre Reich-
weite und ihre Zeit-, Sozial- und Handlungsdimension in Makro-, Meso- und Mikromethoden 
differenziert: Während Makromethoden Großformen der Unterrichtsorganisation beschreiben, 
zählen zur Mesomethodik Sozialformen, Verlaufsformen sowie Unterrichtsphasen und zur 
Mikromethodik konkrete unterrichtliche Lehr- bzw. Lernformen und Übungsformen (vgl. 
Meyer 2002: 112ff).  
Methodische Aspekte des sprachenübergreifenden Ansatzes sind bislang noch nicht im Detail 
konkretisiert worden. Dies betrifft u.a. die Frage, „wie man insbesondere die Aufmerksamkeit 
auf die beim Lernenden vorhandenen übertragbaren und transversalen Kenntnisse und Fertig-
keiten lenken und diese nutzen kann“ (Europarat 2001: 170). Im Folgenden werden zunächst 
die mit dem Konzept Sprachenbewusstheit verbundenen methodischen Grundsätze vorgestellt 
(Kap. 3.2.3.1), bevor das Prinzip des forschend-entdeckenden Lernens (Kap. 3.2.3.2) und der 
kontrastiv-komparativen Verfahren (Kap. 3.2.3.3) erläutert wird. Abschließend wird auf die 
Rolle reflexiver Unterrichtsphasen (Kap. 3.2.3.4) eingegangen.  
 
3.2.3.1 Sprachenbewusstheit als methodisches Prinzip 
Während Luchtenberg (2009: 370) es ablehnt, in dem Konzept Sprachenbewusstheit eine Me-
thode zu sehen, verstehen es andere als einen „pedagogic approach“ (Bolitho et al. 2003: 
251), als „methodology“ (Wright und Bolitho 1993: 299) oder als „teaching methodology“ 
(Svalberg 2007: 290). Auf der Ebene der Makromethodik steht dabei v.a. lernerorientiertes, 
forschend-entdeckendes, induktives, problem- und handlungsorientiertes, analytisches und 
sprachreflexives Lernen im Vordergrund (De Florio-Hansen 2006: 32, Morkötter 2005: 31, 
Garrett und James 2004: 331, Bolitho et al. 2003: 254, Wright 2002: 115, van Lier 2001: 
164). Borg (1994: 62) erläutert fünf zentrale methodische Prinzipien, die mit dem Konzept 
Sprachenbewusstheit in Verbindung stehen: Sprachenbewusstheitsfördernde Übungen zeich-
nen sich aus durch (1) Lernerzentrierung, (2) das gemeinsame analytische Gespräch über 
Sprache (metasprachliche Reflexion), (3) den bewussten Einbezug von Lernern in das Entde-
cken und Erforschen von Sprache, (4) die Förderung sowohl von Sprachkenntnissen als auch 
von Sprachfertigkeiten und (5) die Berücksichtigung sowohl der kognitiven als auch der af-
fektiven Ebene des Sprachlernprozesses. Diese einzelnen Punkte werden nachstehend in leicht 
geänderter Reihenfolge genauer erläutert. 
 
3.2.3.2 Forschend-entdeckendes Lernen 
Ein grundlegendes methodisches Prinzip auf der Ebene der Mesomethodik ist das forschend-
entdeckende Lernen (Siebel 2011: 105, Behr und Kierepka 2009: 96, Luchtenberg 2009: 374, 
Behr 2007: 30, Müller-Lancé 2006: 465, Oomen-Welke 2006: 313, Morkötter 2005: 31, 
Simard und Wong 2004: 102). Durch die induktive Erarbeitung und die sich daran anschlie-
ßende Anwendung des Gelernten wird dem konstruktivistischen Paradigma Rechnung getra-
gen, demzufolge Lernprozesse nicht auf reiner Stoffvermittlung beruhen, sondern der Eigen-
tätigkeit der Lerner bedürfen: „Die Mehrsprachigkeitsdidaktik setzt auf das Prinzip, dass der 
Lernende alles selbst tun soll, was er selbst tun kann“ (Bär 2004: 85). Dementsprechend set-
zen sich die Lerner selbst mit Lerngegenständen auseinander und entwickeln dabei eine for-
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schende und fragende Haltung. Die Lerner werden so zu „Sprachdetektiven“ und der Klassen-
raum zur „Sprachenwerkstatt“ (Oomen-Welke 2006: 313). Dabei verfolgen sie Tätigkeiten 
wie Suchen, Wahrnehmen/Entdecken, Identifizieren, Analysieren, Vergleichen, Kontrastie-
ren, Ordnen, Unterscheiden, Erproben, Konstruieren, Vermuten, Testen und Reflektieren (vgl. 
Christ 2011: 14, Behr 2007: 28, Petersohn 2006: 16, Behr 2005a: 28). Dies besitzt nicht nur 
eine kognitive, sondern auch eine affektiv-attitudinale Dimension:  
‚AHA-Erlebnisse’, die beim Sprachvergleich entstehen [...], fördern bei Schülerinnen und Schü-
lern Offenheit, Neugier und Interesse für Sprache und machen den Wert von Vorkenntnissen und 
vorangegangenen Lernerfahrungen erlebbar. (Behr 2007: 20) 
Diese ‚AHA-Erlebnisse’ deuten an, dass SchülerInnen neue Zusammenhänge zwischen ihrem 
vorhandenen und dem neu zu erwerbenden Sprachenwissen entdecken. Forschend-entdecken-
des Lernen verfolgt insbesondere einen explorativen Ansatz, der die Lerner mit Beispielen 
sprachlicher Phänomene konfrontiert, um daraus Regel- und Systemhaftigkeiten abzuleiten 
(vgl. Wright 2002: 125).103 Gerade bei jüngeren Lernern kommt es hierbei auf kreativ-
spielerische Lernformen an (Petersohn 2006: 45, Luchtenberg 1997: 119).104 
Forschend-entdeckendes Lernen kann individualisiert und ebenso kollaborativ oder koopera-
tiv durchgeführt werden.105 Da das vorhandene Sprachwissen und Sprachkönnen der Lerner 
den Ausgangspunkt für sprachenübergreifendes Lehren und Lernen bildet, woraus sich unter-
schiedliche lernerseitige Voraussetzungen und Bedürfnisse ableiten, sind zunächst Individua-
lisierung und Differenzierung bei der Sprachanalyse, Recherche und Ergebnissicherung ge-
fragt (Doyé 2006: 17, Oomen-Welke 2006: 313, Simard und Wong 2004: 103). Die Lerner 
erproben also je nach Vorwissen, Lerntempo und Leistungsniveau individuelle Lernwege und 
Sprachlernstrategien. Daneben können Lerner bei der kooperativen bzw. kollaborativen Bear-
beitung von Übungen durch das Prinzip der Bedeutungsaushandlung von ihren unterschiedli-
chen Kenntnissen und Fertigkeiten profitieren. Kemmeter (1999: 262) betont, dass „die zwi-
schenmenschlich-kooperative Dimension ein auffallender Erfolgsfaktor“ sprachenübergrei-
fenden Lernens sei. Auch bei Moore (2006: 135) heißt es: „[C]hildren's negotiations on lan-
guage differences [...] was a key for progress.“ Durch den gemeinsamen Verbalisierungspro-
zess teilen die Lerner ihre Beobachtungen, Vermutungen und Erkenntnisse und können diese 
bestätigen oder verwerfen. Für eine erfolgreiche Zusammenarbeit sind soziale, affektive und 
interaktive Kompetenzen gefragt (vgl. Morkötter 2008: 298).  
Mit forschend-entdeckendem Lernen ist ein veränderter Stellenwert von fremdsprachlichen 
Fehlern verbunden. Wenn Lerner Vermutungen über Sprachen anstellen und interl. Verknüp-
fungen erproben, steigt die Wahrscheinlichkeit von Fehlschlüssen. Werden diese Fehler ent-
sprechend übergewichtet, kann es zu Motivationsverlusten kommen: „Ein Unterrichtssystem, 
das [...] die Bereitschaft, sich auf (fremde) Sprachen einzulassen, stets negativ sanktioniert, 
verhindert die Entfaltung von Mehrsprachigkeit“ (I. Christ 2006: 266). Da Lerner den pro- 
und retroaktiven Transfer zunächst einüben müssen und gerade zu Beginn des Sprachlernpro-
zesses aufgrund ihres wenig umfangreichen Sprachenwissens erwartungsgemäß stärker zu 
                                                
103 Dafür scheinen sich eher kürzere, kleinschrittigere Übungsformate anzubieten statt einer aufgabenorientierten 
Herangehensweise, bei der komplexere Arbeitsaufträge mit einem klaren Fokus auf die Förderung kommunika-
tiver Kompetenz in der Zielsprache bearbeitet werden (vgl. Müller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth 2011). 
104 Bei dem Verfahren „Root of the day“ sammeln Lerner bspw. sämtliche Kognaten, die ihnen zu einer an der 
Tafel notierten Vokabel einfallen (Bloodgood und Pacifici 2004, Maylath 2000). 
105 Zur Unterscheidung zwischen kollaborativem und kooperativem Lernen vgl. Kap. 4.7.4. 
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Interferenzen neigen, ist also eine erhöhte Fehlertoleranz gefragt, um ihre Kreativität nicht zu 
gefährden (vgl. Schöpp 2008: 206, Ahrens 2004: 13, Bär 2004: 92). Bouvy (2000: 155) stellt 
in Bezug auf das natürliche und unvermeidliche Vorkommen von Interferenzen fest: „Trans-
fer errors [...] can in fact be seen as a necessary by-product of multilingual education.“ Interl. 
Fehler sind demnach primär der Beweis dafür, dass verschiedene sprachliche Inventare akti-
viert sind und Lerner kreativen Gebrauch davon machen (vgl. Morkötter 2005: 31, Quetz 
2004: 186). Sinnvoller als die Sanktionierung von Fehlern ist die Analyse ihrer Ursache, da 
diese wichtige Hinweise auf die Arbeits- und Lösungswege von Lernern liefert (House 2004: 
63, Meißner 1998: 105). Somit ist der konstruktive Umgang mit Interferenzen entscheidend. 
Die Möglichkeit einer fehlerhaften Übertragung von Wissen und Fertigkeiten von der einen 
auf die andere Sprache ist folglich kein Argument gegen sprachenübergreifendes Lernen.  
Auf der anderen Seite scheint es beim sprachenübergreifenden Ansatz auch auf eine gewisse 
Genauigkeit und Gründlichkeit anzukommen. Bereits Gößwein (1981: 40) hält in Bezug auf 
die Einbindung der lat. Sprache fest, dass dies „nur dann kein fragwürdiger Luxus ist, wenn 
sie durch exakten Umgang mit dem lateinischen Wortgut und Sprachmaterial vorbereitet bzw. 
vorentlastet ist.“ Auch Falk (2002: 22) bemerkt mit Blick auf die Zusammenarbeit der Fächer 
Englisch und Latein: „Im Anfangsunterricht ist höchste Sprachrichtigkeit das Ziel, und ‚Besu-
che bei den Nachbarn’ sind mit Vorsicht [...] zu unternehmen.“ Um Transferfehler im graph.-
phon. und auch im sem. Bereich zu vermeiden, eignet sich offenbar ein kleinschrittigeres Ver-
fahren, bei dem zunächst das lat. Herkunftswort bestimmt und dessen Bedeutung geklärt wird 
(bspw. lat. accipere – empfangen, billigen, vernehmen), bevor die hergeleitete Bedeutung der 
engl. Vokabel (bspw. engl. to accept) mit der tatsächlichen Bedeutung (akzeptieren, hinneh-
men) verglichen wird (Thies 2002). So erscheint beim interl. Vergleich eine Kombination aus 
Fehlertoleranz und (nachträglicher) Präzision am sinnvollsten. 
 
3.2.3.3 Kontrastiv-komparative Verfahren 
Ein methodisches Prinzip des sprachenübergreifenden Ansatzes auf der Ebene der Mikrome-
thodik ist die Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren (Behr und Kierepka 2009: 98, 
Luchtenberg 2009: 374, Oomen-Welke 2006: 313, Wirth et al. 2006: 42, Ahrens 2004: 13, 
Vollmer 2004: 242, Christ 2000: 15). Mit ihrer Hilfe können (un)bekannte sowie (un)ver-
wandte Sprachen und Sprachstrukturen miteinander verglichen werden (komparative Dimen-
sion), um die Bewusstheit über interl. Ähnlichkeiten sowie Unterschiede (kontrastive Dimen-
sion) zu fördern. Dabei interagieren bereits vorhandenes und neu zu erwerbendes Sprachen-
wissen, wie Kupferberg und Olshtain (1996: 151) mit Blick auf Transferprozesse zwischen 
der Erst- und Fremdsprache erklären: „We define L1-L2 comparison as a cognitive conceptu-
ally-driven activity conducted in short-term memory between the specific input to which 
learners are exposed and the knowledge (including L1 knowledge) stored in their long-term 
memory.“ Im englischsprachigen Raum ist der Begriff cross-linguistic approach to learning 
bekannt (vgl. Jessner 2008: 38). 
Beyer und Brandenburg (2001: 59) stellen sich die Vernetzung der Fächer Englisch und La-
tein folgendermaßen vor: 
[W]irksam ist dabei die (sprach-)vergleichende Methode: Indem die Schülerinnen und Schüler auf 
komparativem resp. kontrastivem Wege Parallelen und Unterschiede zwischen dem Lateinischen 
und Englischen [...] erarbeiten, stellen sie eine Beziehung zu ihrem bereits vorhandenen Sprach-
wissen und -können [...] her und erhalten Einblicke in die enge sprachlich-kulturelle Verwandt-
schaft dieser beiden europäischen Sprachen. (Beyer und Brandenburg 2001: 59) 
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Der Grund für die positiven Effekte kontrastiv-komparativer Verfahren liegt darin, dass die 
SchülerInnen sich dadurch mit besonders auffälligem Input auseinandersetzen, dem so ge-
nannten contrastive linguistic input (CLI). Dies steigert die Wahrnehmung (noticing) von 
interl. Aspekten und die Chancen für eine tiefere Verarbeitung und die tatsächliche Aufnahme 
(intake) neuen Sprachenwissens (Kupferberg und Olshtain 1996: 160), Aus diesen Gründen 
betrachtet James (1996: 138) interl. Beziehungen als „unexploited source of input salience 
strengthening“. Hierbei können Instruktionen eine verstärkende Funktion haben: „If learners 
compare the structure they have noticed in the input with former knowledge, then explicit 
instruction which provides such an inter-lingual comparison [...] may facilitate the learning 
process [...]“ (ebd.: 149).  
 
3.2.3.4 Reflexive Unterrichtsphasen 
Ein weiteres konstitutives Element sprachenübergreifenden Lernens auf der Ebene der Me-
somethodik sind reflexive Unterrichtsphasen im Anschluss an lernerzentrierte Übungsphasen. 
Sie dienen der Präsentation, Zusammenführung und Vertiefung von sprachlichen Entdeckun-
gen, Lösungswegen, verwendeten Strategien und Ergebnissen sowie der Ausbildung von me-
takognitiven Kompetenzen und Sprachen(lern)bewusstheit im Sinne einer Anschlusskommu-
nikation (Schöpp 2013: 129, Bär 2009: 515, Behr 2007: 27, Meißner 2005b: 132, Neuner 
2004: 176).106 Dabei geht es nicht zwingend um eindeutig (in)korrekte Lösungen, sondern um 
das Nachvollziehen der Komplexität des sprachenübergreifenden Vergleichs: „Im Sprechen 
entwickeln sie ihre Hypothesen weiter und gleichen sie mit anderen ab“ Oomen-Welke (2006: 
309). Dies macht den verbalen Austausch auch meist wichtiger als ein Lösungsblatt zur 
Selbstkontrolle (Wright und Bolitho 1993: 304). Wieso dies wichtig ist, erklärt auch Wright 
(2002: 126): 
[O]ften a language awareness activity will challenge existing concepts about a language item and 
there needs to be an acknowledgement of the potential destabilising effect of new insights or dis-
turbed ideas. The process cannot continue until these have been talked through. [...] This is essen-
tially a reviewing or 'reflective' stage. (Wright 2002: 126) 
Gerade jüngere Lerner brauchen hierbei Unterstützung (guided reflection) durch die Lehrper-
sonen, die die Lerner zur Reflexion, Artikulation bzw. Explizierung von interl. Vermutungen 
und Erkenntnissen anregen (Oomen-Welke 2006: 313, Simard und Wong 2004: 102). Kennt-
nisse und Fertigkeiten auf der metasprachlichen Ebene helfen den SchülerInnen dabei, interl. 
Bezüge zu beschreiben und Bedeutungen auszuhandeln (Fortune 2005: 36, vgl. Kap. 3.2.3.4). 
Ergebnis dieser Unterrichtsphasen kann die gemeinsame Formulierung von Erkenntnissen 
über interl. Bezüge sein (Schöpp 2008: 200, Wright 2002: 126). Dies stellt wiederum eine 
wesentliche Voraussetzung für die Entwicklung interl. Sprachenbewusstheit dar. Daneben 
haben diese Phasen der metakognitiven Reflexion auch eine Bedeutung für nachfolgendes 
Lernen: „Aus solchem Nachdenken über ihre Sprachen und ihren Sprachlernprozess werden 
die Lerner zu selbstständigem Sprachenlernen angeregt und gewinnen Instrumente für lebens-
begleitendes Sprachenlernen“ (Christ 2011: 14).  
Die zentrale Bedeutung reflexiver, d.h. kommunikativer Unterrichtsphasen zeigt, dass spra-
chenübergreifendes Lehren und Lernen mit einer Neubewertung des unterrichtsmethodischen 
Prinzips der aufgeklärten Einsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht (Butzkamm 1990) in 
                                                
106 Bär (2009: 518) bezeichnet das angeleitete Weiterdenken über Sprachphänomene als „sokratischen Dialog“. 
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Verbindung steht (vgl. Luchtenberg 2009: 374, Morkötter 2005: 66). Insbesondere junge Ler-
ner bewältigen die Phasen des metakognitiven Austausches über interl. Beobachtungen noch 
nicht in der Zielsprache. Sprachenübergreifendes Lernen kann daher zumindest im Anfangs-
unterricht nicht ohne die Hilfe der Schulsprache Deutsch erfolgreich gestaltet werden (Behr 
2005a: 28). Abgesehen von sprachvergleichenden Phasen hat das Einsprachigkeitsprinzip 
aber selbstverständlich uneingeschränkte Gültigkeit. Luchtenberg (2009: 370) verdeutlicht 
den Zusammenhang zwischen dem Prinzip Einsprachigkeit, dem Konzept Sprachenbewusst-
heit, den kontrastiv-komparativen Verfahren und der Schulsprache als Arbeitssprache: 
Sprachvergleich als Methode von Language Awareness-Konzepten weicht vom Prinzip der Ein-
sprachigkeit in doppelter Weise ab, denn zum einen wird die Muttersprache nun bewusst mit der 
neuen Sprache kontrastiert, und zum anderen werden solche vergleichenden und sprachreflektie-
renden Überlegungen zumindest im Anfangsunterricht eher in der Muttersprache denn in der Ziel-
sprache stattfinden. (Luchtenberg 2009: 370) 
Auch im kulturgeschichtlichen Bereich „muss die muttersprachliche Diskussion wohl oder 
übel von den Englischlehrkräften in größerem Maße akzeptiert werden“ (Ungerer 2013: 56), 
was an der Komplexität der Lerninhalte liegt. 
Dementsprechend ist stets zwischen der Möglichkeit einer Herstellung interl. Erkenntnisse 
und dem Festhalten am Einsprachigkeitsprinzip zu vermitteln. 
 
3.2.4 Medien und Materialien 
Die Entscheidung über Medien und Materialien versteht sich als das Resultat der Abstim-
mung von Zielen, Inhalten und Methoden eines sprachenübergreifenden Ansatzes (Heimann 
1962: 421). Im Fremdsprachenunterricht nehmen sie eine wichtige Funktion bei der Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen ein, da sie ein darbietendes, anleitendes oder aktivierendes 
Mittel zur Veranschaulichung von und Auseinandersetzung mit der Fremdsprache darstellen 
(Peterßen 2000: 423ff). Darüber hinaus stellen sie die materielle Seite did.-meth. Überlegun-
gen dar. Nachstehend wird die besondere Rolle von Medien und Materialien für interl. Ver-
fahren näher erläutert (Kap. 3.2.4.1), ein Blick auf sprachenübergreifendes Lernen in fremd-
sprachlichen Lehrwerken geworfen (Kap. 3.2.4.2) und schließlich eine Systematisierung in-
terl. Übungsformate vorgestellt (Kap. 3.2.4.3). 
 
3.2.4.1 Die besondere Rolle von Medien und Materialien 
Wird sprachenübergreifendes Lernen als kognitiv-konstruktivistischer Prozess verstanden 
(vgl. Kap. 3.1.2.1), ist eine mit sinnhaften Medien und Materialien ausgestattete Lernumge-
bung maßgeblich, damit sich SchülerInnen Lerngegenstände eigenständig aneignen können 
(Rüschoff und Wolff 1999: 32).107 Geeignete Medien und Materialien, die sich „ohne erhebli-
chen und zusätzlichen Aufwand“ in den Unterricht integrieren lassen (Behr 2007: 8), zählen 
zu den wichtigsten Bedingungen für eine praktische Vernetzung von Fremdsprachenfächern. 
Mit sprachenübergreifenden Medien und Materialien wird der Blick der Lerner für sem. und 
graph.-phon. Merkmale von Kognaten geschult, der interl. Wissens- und Könnenstransfer 
eingeübt, kulturgeschichtliche Aspekte illustriert und die Reflexion über Lösungswege ver-
stärkt (Behr 2007: 160, Morkötter 2005: 326, Banta 1981: 133). Sprachenübergreifende Un-
terrichtsmaterialien müssen offen gestaltet sein und am besten einem mittleren Anforderungs-
                                                
107 Dennoch kann nicht von einem eindeutigen kausalen Zusammenhang zwischen Unterrichtsmaterialien und 
Lernerträgen ausgegangen werden (vgl. Oomen-Welke 2006: 315). 
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niveau folgen, da sie SchülerInnen anregen sollen, ihre bereits vorhandenen Sprachkenntnisse 
und Sprachlernerfahrungen zu aktivieren und einzubringen (Oomen-Welke 2006: 317). Dane-
ben bieten sie Möglichkeit sowohl der individualisierten Bearbeitung als auch der Partner- 
und Kleingruppenarbeit.  
Sprachenübergreifende Medien und Materialien spielen auch deshalb eine besondere Rolle, da 
ihre Verwendung einen positiven Effekt auf die Einstellung von Lehrkräften zu kontrastiv-
komparativen Verfahren haben kann. So bestätigen die in Behrs (2006a: 21) Studie zur Er-
probung interl. Unterrichtsmaterialien involvierten Lehrkräfte „eine stärker ausgeprägte Sen-
sibilisierung für sprachenübergreifendes Lernen bei der Planung und Durchführung ihres Un-
terrichts.“ Somit besitzen sprachenübergreifende Medien und Materialien das Potenzial, die 
Unterrichtspraxis nachhaltig zu verändern (vgl. Behr 2007: 156f). 
 
3.2.4.2 Sprachenübergreifende Ansätze in Lehrbüchern 
Da es sich bei sprachenübergreifendem Lehren und Lernen um einen relativ jungen Ansatz 
handelt, finden Lehrkräfte v.a. in den aktuellen Lehrbüchern für die modernen Fremdsprachen 
kaum Unterstützung für die interlinguale Vernetzung (Imgrund 2007: 52). Es mangelt an 
Übungen, die zur Sprachenkombination an den Schulen passen oder sich am Basisvokabular 
orientieren. Vorhandene Unterrichtsmaterialien können deshalb häufig nicht verwendet wer-
den, da sie zu viele unbekannte Vokabeln enthalten: „Die Sprachenfolge, die Stundenrotatio-
nen, die benützten Unterrichtswerke sind derart verschieden, dass die Materialien nur für das 
eigene Gymnasium sinnvoll geschaffen werden können“ (Wirth et al. 2006: 114).  
In den Lehrwerken für die rom. Sprachen, in denen aufgrund des späteren Einstiegs Verweise 
auf sprachliches Vorwissen etwas üblicher sind, kommen „mehrsprachigkeitsdidaktische Ver-
fahren nur in Ansätzen“ zum Einsatz (Meißner 2005a: 133). Für einzelne Spanischlehrbücher 
liegen inzwischen kontrastive Analysen in Bezug auf ihr sprachenübergreifendes Potenzial 
vor.108 Diese Ergebnisse zeigen, dass sie kaum sprachvergleichende Übungen enthalten und 
im jeweiligen Vokabelverzeichnis eher zufällige Verweise auf andere Sprachen erfolgen. Was 
den Englischunterricht betrifft, finden sich in lediglich drei Lehrbüchern für das Gymnasium 
– English G 21 und English G Access (Cornelsen) sowie Green Line New E2 (Klett) für Eng-
lisch als 2. Fremdsprache – im unitbezogenen Vokabelverzeichnis vereinzelte Hinweise auf 
französische oder lat. Kognaten. Diese Verweise erscheinen jedoch wenig systematisch und 
sind meist nicht auf das Lernvokabular der jeweils berücksichtigten Sprache abgestimmt. An-
sonsten finden sich in den einzelnen Units der genannten Lehrbücher nur sehr selten sprach-
vergleichende Hinweise oder Übungen (vgl. Vollmer 2004: 242). Für Englischlehrwerke for-
dert Königs (2006: 220) deshalb die „systematische Einstreuung entsprechender prospektiver 
Hinweise auf im Schulcurriculum nachfolgende Fremdsprachen.“  
In Lateinlehrwerken der neueren Generation ist die Berücksichtigung anderer Sprachen inner-
halb des lex. Bereichs weitaus üblicher, sodass sich grundsätzlich mehr Gelegenheiten für 
sprachenübergreifende Bezüge bieten (vgl. Kipf 2013, Siebel 2011, Thies 2002: 5). Mithilfe 
verschiedener Übungsformate wie bspw. matching-Aufgaben, tabellarische Sortierungsübun-
gen oder Rätsel werden die Lerner für das Weiterleben der lat. Sprache in den modernen eu-
ropäischen Fremdsprachen, Wortbildungselemente oder Erschließungsstrategien sensibilisiert 
                                                
108 Vgl. die sprachwissenschaftliche Analyse bei Bär (2012) oder die thematische Analyse bei Blell und Leitzke-
Ungerer (2011). 
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(vgl. Siebel 2011: 103). Diese können in did.-meth. Hinsicht stellenweise noch verbessert 
werden, so bspw. in Bezug auf die Arbeitsanweisungen, die Auswahl der Kognaten oder die 
graph. Gestaltung der Übungen (ebd. 112ff). Was die ebenfalls in fast allen neueren Lateinbü-
chern enthaltenen Hinweise auf engl. (und französische) Kognaten auf den lektionsbasierten 
Vokabelseiten betrifft, so stellt Siebel (2011: 123) fest, „dass das Potenzial lerneffektiver 
Verweismöglichkeiten auf verwandte Wörter in modernen Fremdsprachen nicht ausgeschöpft 
wird.“ Dies könne mit der Befürchtung der Verlage zusammenhängen, die Lerner zu überfor-
dern oder zu sehr von der dt. Bedeutung abzulenken (ebd.). Die wenigen interl. Verweise sei-
en darüber hinaus unsystematisch, Bedeutungsverschiebung würden nicht thematisiert, der 
Wissenstransfer sei stellenweise von den SchülerInnen nicht eigenständig leistbar, und die 
angegebenen engl. bzw. frz. Kognaten würden nach einer deutlich unterschiedlichen lex. Pro-
gression gelernt, sodass eine Lernerleichterung erschwert werde (vgl. Falk 2002: 21, Reinhart 
2002: 19, Thies 2002: 11). Siebel (2011: 124) kommt zu dem Schluss, dass im Hinblick auf 
eine sprachenübergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit keines der analysierten Latein-
lehrwerke als „vorbildlich“ empfohlen werden kann. Auch Peilicke (2011: 82) bezeichnet die 
Qualität und Quantität der Verweise als „bisher noch wenig durchdacht und oftmals gar will-
kürlich“, was ihre Nachvollziehbarkeit, Nützlichkeit und thematische Abstimmung betrifft. 
Bei einem beträchtlichen Teil seien zusätzliche Hilfestellungen durch Lehrkräfte notwendig, 
um sem. oder auch graph.-phon. Interferenzen zu vermeiden (ebd.: 93). Dementsprechend 
könnten die Verweise derzeit nur marginal eine effektive Verknüpfung neuer Vokabeln mit 
(bereits bekannten) Kognaten und eine längerfristige Memorierung bewirken (ebd.: 99). 
Trotz der gesteigerten Präsenz v.a. in neueren Lateinbüchern enthalten die Lehrbücher zu we-
nige sprachenübergreifende Bezüge, um eine ausreichende Grundlage für die systematische 
Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren zu haben, wie dies Ungerer (2013) exempla-
risch dargestellt hat. Somit besteht ein deutlicher Unterschied zwischen psycholinguistischen 
Erkenntnissen über das multilinguale mentale Lexikon einerseits und der did.-meth. Gestal-
tung von Sprachlehr- und -lernmaterialien andererseits. Nicht nur im sprachlichen, sondern 
auch im lernstrategischen Bereich könnten Lehrwerke besser aufeinander abgestimmt sein 
(Behr 2007: 161). Oomen-Welke (2006: 303) resümiert: „Es fehlen [...] Materialien für die 
Arbeit im Klassenzimmer, die nicht nur punktuell intervenieren, sondern sich in den allmähli-
chen Aufbau von sprachlichen Kompetenzen kontinuierlich einfügen [...].“ Ob zukünftig 
eventuell „ein ganz neuer Typ von Fremdsprachenlehrwerk“ (Hufeisen 2000: 25) auf den 
Markt kommt bzw. eine konzeptionelle Abstimmung der einzelnen Lehrwerke untereinander 
in Bezug auf ihre sprachenübergreifende Vernetzung erfolgen wird, bleibt abzuwarten. Für 
das Modell ‚Latein Plus’ liegen keinerlei spezifischen Lehrbücher vor. Dies ist vor dem Hin-
tergrund des jungen Modells und der relativ geringen Anzahl altsprachlicher im Vergleich zu 
neusprachlichen Gymnasien nicht verwunderlich. Es ist anzunehmen, dass die Entwicklung 
eines solchen ‚Latein Plus’-Lehrbuches eher nicht zu erwarten ist. Die Schaffung lehrwerks-
begleitender, flexibel einzusetzender Unterrichtsmaterialien scheint deutlich realistischer. 
Mit dem Mangel an geeigneten sprachenübergreifenden Medien und Materialien verschiebt 
sich der Fokus sehr deutlich auf die Fremdsprachenlehrkräfte und ihr Engagement für die 
Entwicklung entsprechender Unterrichtsmaterialien, das auf die jeweilige Lerngruppe zuge-
schnitten ist (Petersohn 2006: 45). Dies konfrontiert diese jedoch mit einer nicht zu unter-
schätzenden Mehrbelastung, da eine interl. Analyse viel Zeit erfordert, die ihnen im Schulall-
tag nicht zur Verfügung steht. Dies führt letztendlich zu einer Vernachlässigung des vernetz-
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ten Sprachenlernens (vgl. Oomen-Welke 2006: 312). Dementsprechend stellt die Bereitstel-
lung von sprachvergleichenden Medien und Materialien einen wichtigen Entwicklungsbereich 
innerhalb des sprachenübergreifenden Ansatzes dar (Meißner 2005a: 138).  
 
3.2.4.3 Systematisierung sprachenübergreifender Übungsformate 
Nachfolgend werden bislang vorliegende Übungsformate für die sprachvergleichende Be-
schäftigung mit Kognaten überblicksartig systematisiert. Entscheidend dafür sind die jeweils 
erforderlichen kognitiven Denkoperationen. 
 
Übungstyp ‚Erkennen’ 
Beim Übungstyp ‚Erkennen’ finden sich (un)bekannte Kognaten in gemischter oder nach 
Sprachen sortierter Anordnung auf einem Arbeitsblatt, die in einer Zuordnungsübung bspw. 
in einer Tabelle oder auch mithilfe einer Linie oder durch Markierungen zu Kognaten-Paaren 
sortiert werden. Hierbei können Bilder bzw. Graphiken Unterstützung bieten. Es geht hier 
darum, die Verwandtschaft von Vokabeln lediglich zu erkennen (Cornelsen 2011, PZ 2008: 
37ff, Behr 2005b: 45). Zusätzlich können Bedeutungsverschiebungen thematisiert werden 
(Siebel 2011: 114). Daneben fällt unter diesen Übungstyp auch die Sortierung von Kognaten 
nach Oberbegriffen wie Musik oder Sport (Petersohn 2006: 11), die Zuordnung von funktio-
nalen Sprechakten wie Begrüßung, Vorstellung und Verabschiedung oder auch Zeitangaben, 
Wochentage und Jahreszeiten oder das Durchstreichen von unverwandten Vokabeln (Behr 
2007, PZ 2008, Landesinstitut 2005). 
 
Übungstyp ‚Erinnern’ 
Der Übungstyp ‚Erinnern’ dient dem Abrufen von bereits bekannten Kognaten, um sprachen-
übergreifende Verbindungen bzw. das Aktivierungslevel der Vokabeln zu stärken oder unbe-
kannte Kognaten zu erschließen. In den Übungen dieser Art befinden sich deshalb (un)be-
kannte Vokabeln einer oder mehrerer Sprachen, zu denen bereits gelernte Kognaten erinnert 
und notiert werden sollen (Cornelsen 2011, Siebel 2011: 113, Petersohn 2006: 11). Zusätzlich 
können die SchülerInnen gebeten werden, auch dt. Übersetzungen bzw. Kognaten zu notieren. 
Bei diesem Übungstyp richtet sich die Aufmerksamkeit der Lerner normalerweise auf die 
graph.-phon. Oberfläche der vorgegebenen Vokabeln. Spielerische Möglichkeiten zur Stär-
kung interl. Verknüpfungen bieten selbst angefertigte Spiele wie Memory© oder Domino© 
(Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2011, PZ 2008: 86ff, Selz 2001: 45) sowie 
Kreuzworträtsel oder das Übungsformat Word Search (Landesinstitut 2005). 
 
Übungstyp ‚Erschließen’ 
In Übungen des Typs ‚Erschließen’ ist die (ursprüngliche) Bedeutung von (un)bekannten 
Kognaten mithilfe des bereits vorhandenen Vokabelwissens herzuleiten. Es liegen Materialien 
vor zur Erschließung von dt. Fremdwörtern (Siebel 2011: 114, PZ 2006: 57), Internationalis-
men (Petersohn 2006: 11), rom. und engl. Vokabeln (Siebel 2011: 112f, Bell 2004 und 1999, 
Selz 2001: 45) oder Städte- und Gebäudenamen (Cornelsen 2011). Dieser Übungstyp bietet 
eine sehr gute Gelegenheit für die Arbeit mit Nachschlagewerken und Informationsquellen 
wie ein- oder zweisprachigen (etymologischen) Wörterbüchern, Lexika, Atlanten, Karten oder 
auch dem Internet, um dadurch Vermutungen zu überprüfen oder Erkenntnisse zu vertiefen 
(Siebel 2011: 114, PZ 2008: 52, Oomen-Welke 2006: 314, Petersohn 2006: 11, PZ 2006). 
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Übungen mit kontextualisierten Kognaten 
Die bislang vorgestellten Übungstypen verzichten weitestgehend auf eine kommunikative 
Einbettung der Kognaten. Dies hat den Vorteil, dass sich die Aufmerksamkeit der SchülerIn-
nen auf die sem. und graph.-phon. Merkmale der Vokabeln richten kann: Svalberg (2007: 
289) betont mit Blick auf sprachbewusstheitsfördernde Übungen, dass Kontexte zu entfernen 
sind „which could obviate the learner's need to process formal linguistic elements.“ Des Wei-
teren wird dadurch sichergestellt, dass die Lerner die Bedeutung der Kognaten nicht aus dem 
Kontext, sondern mithilfe ihres Vokabelwissens erschließen.109 
Allerdings ist bei der isolierten Präsentation von unbekannten Kognaten die Überprüfung der 
hergeleiteten Bedeutung nicht möglich, was zu Interferenzen führen kann. Dies kann nur aus-
geschlossen werden, wenn die Lerner die vorgegebene Vokabel bereits kennen oder die Gele-
genheit erhalten, Bedeutungen in einem Wörterbuch nachzuschlagen. Eine solche sem. und 
synt. Erschließungs- bzw. Plausibilitätsprüfung halten sowohl Möller und Zeevaert (2010: 
245) als auch Behr (2006a: 20) für wichtig, um sprachvergleichende Verfahren nicht auf der 
Oberfläche zu belassen. 110 Der Umfang des Kontextes kann von einem Halbsatz, über mehre-
re Sätze, bis hin zu längeren Texten reichen (vgl. Siebel 2011: 106, PZ 2008: 54, Petersohn 
2006: 11, Biermann et al. 2005). Ausschlaggebend ist die Reichhaltigkeit des Kontextes bzw. 
die Eindeutigkeit der Erschließungsmöglichkeiten. Um die Wahrnehmung der Lerner in Be-
zug auf kontextualisierte Kognaten zu steigern, können diese durch Unterstreichungen, Kur-
siv- und Fettdruck oder eine andere Schriftart und -größe optisch hervorgehoben werden (in-
put enhancement). Eine Variation ist dadurch möglich, dass der gesuchte Kognat mit oder 
ohne dt. Übersetzung anzugeben ist, wodurch sich das vorhandene Vokabelwissen zusätzlich 
überprüfen lässt. Eine Mischung aus beiden Verfahren – isoliertes und kontextuelles Erschlie-
ßen – erscheint aus den genannten Gründen lohnenswert.111 
 
Materialien für kulturgeschichtliches Lernen 
Was die Vernetzung der Fächer Englisch und Latein betrifft, finden sich in Lehrwerken und 
ergänzenden Unterrichtsmaterialien einige Übungen, die den SchülerInnen kulturgeschichtli-
ches Orientierungswissen über die römische und normannische Besiedlung Britanniens und 
deren Einfluss auf die engl. Sprache vermitteln (Siebel 2011). In Englischbüchern werden 
Themenbereiche wie Ernährung, Freizeitbeschäftigungen, das Leben von römischen Jugendli-
chen, Sklaven oder Soldaten, das römische Bauwesen, römisch-britische Städte (bspw. Ches-
ter, London, Bath) sowie die Einstellung der Britannier gegenüber den Römern behandelt 
(English G 2000 Band A1, A2 U2, A3 U6 und English G 21 Band A2 U6 von Cornelsen; 
Swift Band 2 und Green Line New Band 3 U3 von Klett). Allerdings sind dies überwiegend 
Lehrwerke der älteren Generation, zweitens erscheinen die Materialien meist erst ab der 7. 
Klasse und drittens beinhalten sie selten Hinweise auf linguistische Aspekte.  
Lehrwerkergänzende Materialien befassen sich mit Themen wie „Hadrian’s Wall“, „Roman 
Bath“, „Die Landung der Normannen“, „Römer in Britannien“, der Geschichte Roms, dem 
                                                
109 Vgl. aber Siebel (2011: 127), die von einer isolierten Präsentation von Kognaten abrät. 
110 Warum eine Lehrkraft den SchülerInnen eine multilinguale Stütze vorenthalten sollte, sobald sie eine Voka-
bel im Kontext präsentiert, wie es Kemmeter (1999: 275) vorschlägt, ist nicht ersichtlich. 
111 Auch ist ein (punktueller) sprachlicher und inhaltlicher Vergleich von Langtexten in verschiedenen Sprachen 
wie ‚Asterix und Obelix’, ‚Der kleine Prinz’ oder ‚Max und Moritz’ möglich (vgl. PZ 2008: 52, Landesinstitut 
2005, Thiele 2004: 52, Thies 2002: 38). 
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Einfluss der lat. Sprache auf den europäischen Kulturraum oder dem Stellenwert des Lateini-
schen als Weltsprache (Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2011, Cornelsen 
2011, PZ 2008, Landesinstitut 2005). Eine weitere Quelle kulturgeschichtlichen Unterrichts-
materials bieten auch ansprechend illustrierte Sachbücher, die sich an engl. SchülerInnen rich-
ten (Steele 2008 und 2006, Bell 1999 und 2004, Knapp 2004, Maynard und Bailey 2000). 
Zusätzlich können auch Bildmaterial oder Realien das kulturgeschichtliche Lernen unterstüt-
zen und ‚greifbar’ machen. Dazu zählen bspw. Land- und Straßenkarten des römischen Bri-
tanniens oder Münzen, Inschriften, Werkzeuge oder Schreibutensilien. Insgesamt bezeichnet 
Siebel (2011: 128) „Ergänzungen zur Entwicklung rom. Sprachen“ und zum „Einfluss des 
Lateinischen auf den englischen Wortschatz“ als wünschenswert.  
 
Interaktive Materialien 
Zu den Materialien, mit denen insbesondere die Motivation der SchülerInnen für sprachen-
übergreifendes Lernen gesteigert werden soll, gehören Lieder, Rollenspiele, Sketche oder 
auch Theaterstücke. Sie folgen dem Prinzip der Sprachmischung, können von SchülerInnen 
selbst angefertigt werden und dienen auch der Vertiefung kulturgeschichtlichen Lernens (PZ 
2008, PZ 2006, Landesinstitut 2005). Allerdings lassen sich diese interaktiven Verfahren auf-
grund des dafür erforderlichen zeitlichen und organisatorischen Aufwands (Vorbereitung, 
Einübung, Vorführung) am besten im Rahmen von Projekten verwirklichen. Trotz der ein-
prägsamen Lernsituation und einer Aktivierung der SchülerInnen sind diese Formen der spra-
chenübergreifenden Arbeit für den Unterrichtsalltag nicht optimal geeignet.  
 
Lernprozessbegleitende Medien und Materialien zur Steigerung der Reflexion 
Vor dem Hintergrund des forschend-entdeckenden Lernens (vgl. Kap. 3.2.3.2) liegt es nahe, 
interl. Erkenntnisse mit entsprechenden Medien und Materialien zu dokumentieren und für 
Reflexionsprozesse festzuhalten. Hierfür kann ein Forschungs- oder Lerntagebuch bzw. ein 
Portfolio herangezogen werden, das sowohl der Systematizität als auch der Flexibilität dient 
(Ungerer 2013, Bär 2009, Jessner 2008: 44, Schöpp 2008: 200, Kleppin: 2004: 90, Osterwal-
der 2002). Daneben können auch Merkhefte oder Lernkarteien dem Erfassen sprachenüber-
greifender Beobachtungen dienen. Diese verschiedenen Dokumentationsmöglichkeiten erfül-
len allerdings keinen Selbstzweck, sondern werden idealerweise wiederum zum Unterrichts-
gegenstand (H. Christ 2006: 299). 
Eine weniger reflexive Dokumentation, die aber nichtsdestoweniger dem Aufzeichnen interl. 
Erkenntnisse dient, ist die Erstellung sprachenübergreifender Vokabelkärtchen bzw. Vokabel-
hefte (vgl. das mehrsprachige Wörterbuch bei Bär 2009: 113f). Vokabelkärtchen besitzen 
dabei den Vorteil, dass sie nach unterschiedlichen Kriterien (thematisch, alphabetisch, chro-
nologisch) sortiert und individuellen Lernbedürfnissen angepasst werden können. Daneben 
ermöglichen sie auch kooperative Lernverfahren und bieten genug Raum, um mit Farben, 
Zeichnungen, Definitionen, Lautschrift, Kontextualisierungen und Schriftgröße zu arbeiten, 
um dadurch die Memorierung zu unterstützen (Nation 2004: 666, Thornbury 2004: 145, 
Hedge 2000: 127). 
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3.3 Rückbezug auf die Forschungsfrage 
Um einen Überblick über einzelne did.-meth. Aspekte der unterrichtspraktischen Vernetzung 
von Fremdsprachenfächern im lex. Bereich im Anfangsunterricht zu geben, wird im vorlie-
genden Kapitel das Strukturmodell herangezogen (vgl. Kap. 1.7).  
Dabei zeigt sich, dass der sprachenübergreifende Ansatz im Bereich des Bedingungsfeldes 
von sozial-kulturellen Voraussetzungen, d.h. von institutionellen und organisatorischen Rah-
menbedingungen wie einer angemessenen curricularen Verortung, der Einbindung des 
Deutschunterrichts in das sprachenübergreifende Arbeiten, die Bewahrung der Autonomie der 
einzelnen Fremdsprachenfächer abhängig ist und konzeptionell von der Leitidee eines schuli-
schen Gesamtsprachenkonzepts profitieren kann. Daneben bestimmen anthropogene Voraus-
setzungen im Sinne lehrer- und lernerseitiger Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Ein-
stellungen den Erfolg des sprachenübergreifenden Ansatzes. Die did.-meth. Gestaltung spra-
chenübergreifenden Lehrens und Lernens wurde mithilfe des Entscheidungsfeldes und den 
Strukturmomenten Lernziele und Kompetenzen, Inhalte, Methoden sowie Medien und Mate-
rialien näher beschrieben.  
Die hier vorgestellten, bislang vorliegenden Erkenntnisse über die praktische Umsetzung des 
sprachenübergreifenden Ansatzes können für die didaktische Fundierung des Modells ‚Latein 
Plus’ genutzt werden. Allerdings ist zu überprüfen, ob diese Vorannahmen auch für die be-
sondere Sprachlernsituation innerhalb des Modells ‚Latein Plus’ Geltung besitzen. Hier bietet 
sich ein Rückbezug auf die forschungsleitende Fragestellung an: 
Inwiefern kann aus der Sicht der Englischdidaktik das Vokabellehren und -lernen 
in ‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe systematisch sprachenüber-
greifend angelegt werden? 
Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse über das Bedingungsfeld eines sprachenübergreifen-
den Ansatzes sind bei der Beantwortung dieser Forschungsfrage also Aspekte wie die curricu-
lare Verortung, der Einbezug anderer Fächer sowie die Bewahrung ihrer Autonomie im Blick 
zu behalten. Daneben erscheint insbesondere die Berücksichtigung der Perspektive von Leh-
renden und Lernenden sowohl auf das Bedingungsfeld (institutionelle, organisatorische und 
personale Bedingungen) als auch das Entscheidungsfeld (did.-meth. Gestaltung) für die Erfor-
schung einer systematischen Vernetzung der Vokabelarbeit äußerst gewinnbringend.  
Die Forschungsdesiderata, die bei der hier erfolgten Darstellung des aktuellen Forschungs-
standes zur did.-meth. Gestaltung des sprachenübergreifenden Ansatzes in Erscheinung getre-








4. Empirische Studie 
Mit der gegenstandstheoretischen Darstellung des sprachenübergreifenden Ansatzes unter 
besonderer Berücksichtigung der Fächer Englisch und Latein (vgl. Kap. 2) und dem Über-
blick über den aktuellen Forschungsstand seiner unterrichtspraktischen Umsetzung (vgl. Kap. 
3) ist der Untersuchungsgegenstand genauer erfasst worden. Vor diesem Hintergrund können 
das genaue Erkenntnisinteresse, das Forschungsdesign und die Planung, Durchführung und 
Auswertung der empirischen Untersuchung näher bestimmt werden. Den Orientierungsrah-
men bildet erneut das Strukturmodell (vgl. Kap. 1.7). 
Die nachfolgende Erläuterung der empirischen Studie dient ihrer methodisch-methodologi-
schen Reflexion sowie der Nachvollziehbarkeit der Forschungspraxis. Dazu erfolgt zunächst 
eine genauere Darstellung der methodologischen Prinzipien des Schulbegleitforschungspro-
jekts (Kap. 4.1), auf denen die Entscheidungen über das spezifische Erkenntnisinteresse beru-
hen. Daran schließt sich die Vorstellung der an der empirischen Studie beteiligten Schulen 
(Kap. 4.2), die Präzisierung der forschungsleitenden Fragestellung (Kap. 4.3), die Erläuterung 
des daraus entwickelten Forschungsdesigns (Kap. 4.4), die Präsentation der einzelnen Daten-
erhebungsinstrumente (Kap. 4.5), die Offenlegung der Gütekriterien (Kap. 4.6) sowie die Er-
läuterung der Datenerhebung und Datenauswertung an (Kap. 4.7). 
 
4.1 Methodologische Prinzipien des Schulbegleitforschungsprojekts 
Für die Gewinnung did.-meth. Erkenntnisse über das Modell ‚Latein Plus’ spielt die enge Zu-
sammenarbeit mit Englisch- und Lateinlehrkräften eine äußerst große Rolle. Nur dadurch 
kann ein Entwicklungsbedarf angemessen beforscht werden, der aus der Schulpraxis heraus 
formuliert wurde. Vor diesem Hintergrund wird für die empirische Untersuchung der For-
schungsansatz Schulbegleitforschung gewählt (vgl. Kap. 1.6). Nachfolgend werden die damit 
verbundenen methodologischen Prinzipien vorgestellt, womit wissenschaftstheoretische 
Grundannahmen von empirischen Untersuchungen in Bezug auf das Verhältnis von For-
schenden, Beforschten und Forschungsfragen gemeint sind, die für die Beurteilung der Ge-
genstandsangemessenheit maßgeblich sind.  
Im Rahmen des qualitativ-interpretativen und explorativen Forschungsansatzes Schulbegleit-
forschung werden die Wahrnehmungen, Konstruktionen und Sinngebungen der an Lehr- und 
Lernprozessen Beteiligten erfasst, rekonstruiert und interpretiert (Hellmer 2007: 125, Merzi-
ger 2007: 130). Bastian und Combe (2001: 182) bezeichnen die auf Theoriebildung abzielen-
de Forschung als „fallorientierte hermeneutische Rekonstruktionsmethodologie“. So wird der 
Untersuchungsgegenstand in der Komplexität seines natürlichen Kontextes erforscht, wobei 
das Interesse explizit auf dem Zusammenwirken verschiedener Faktoren liegt. Aus diesem 
Grund werden Schulbegleitforschungsprojekte üblicherweise als Fallstudien konzipiert, die 
von großer Dynamik geprägt und aufgrund der Nähe zum Forschungsfeld äußerst prozessori-
entiert sind (Merziger 2007: 129, Combe 2002: 30). Deshalb werden auch keine „repräsenta-
tiven Verteilungsaussagen“ getroffen, sondern „Aussagen auf der Ebene [...] der Prozessmus-
ter, die für eine bestimmte soziale Praxis charakteristisch sind“ (Merziger 2007: 125). Bei 
dieser Form der interpretativen Unterrichtsforschung geht es also um die Rekonstruktion von 
„immanenten Handlungslogiken“ (Breidenstein 2002: 12). Dabei kommen überwiegend Da-






2005a: 80), aber auch quantitative Verfahren wie bspw. standardisierte Befragungen oder 
auch Testungen von SchülerInnen (Bastian et al. 2007, Maritzen 2002: 169, Seeck 2002: 70). 
Ein wichtiges grundlegendes methodologisches Prinzip von Schulbegleitforschung ist die 
Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis, um mithilfe wissenschaftlicher For-
schungsmethoden Erkenntnisse über Entwicklungsmöglichkeiten von Lehr- und Lernprozes-
sen aus der Expertise von Lehrkräften abzuleiten. Beide Parteien verstehen sich dabei als 
gleichberechtigte Partner einer Forschungsgemeinschaft, sodass SchulpraktikerInnen in Ent-
scheidungen über Forschungsfragen, Forschungsmethoden und das Forschungsdesign sowie 
in die Interpretation der Daten eingebunden werden können. Demokratie, Partizipation und 
Kommunikation gehören dementsprechend zu den Grundsätzen des Forschungsansatzes 
(Abendroth-Timmer 2005: 204). Dennoch unterscheiden sich Schulbegleitforschungsprojekte 
sehr deutlich in Bezug auf das Maß der Einbindung von SchulpraktikerInnen. Ihre hohe Betei-
ligung an der Planung, Durchführung und Auswertung von empirischen Studien wird durch-
aus mit Skepsis betrachtet: 
Die in manchen Projekten sichtbare [...] Angleichung der Aufgaben im Forschungsprozess stellt in 
letzter Konsequenz den Verzicht auf eine eigenständige Rolle der Wissenschaft dar. [...] Theorie-
bildung muss sich von den Handlungsproblemen emanzipieren. Sie muss im Wissenschaftssystem 
vorangetrieben werden, so sie denn die Kraft, Praxis analytisch zu durchdringen, nicht einbüßen 
will. (Maritzen 2002: 166) 
Gleichen sich die Verantwortungsbereiche also zu sehr an, besteht die Gefahr, dass die Unter-
schiedlichkeit der Bereichslogiken, Handlungssysteme und Handlungsabsichten von Wissen-
schaft und Schulpraxis ausgeblendet werden (ebd.: 169). Im vorliegenden Forschungsprojekt 
werden Rollenerwartungen und Zuständigkeitsbereiche deshalb im Gespräch mit den Lehr-
kräften fortwährend verhandelt, um die notwendige Abgrenzung zwischen den beiden Partei-
en aufrecht zu erhalten (vgl. Kap. 4.7.3.1). Daneben kann es Lehrkräften an kritischer Distanz 
zu den Daten und zum Forschungskontext, an Handlungs- und Entscheidungsentlastung oder 
auch an forschungsmethodischen Kenntnissen und zeitlichen Ressourcen mangeln (Bortz und 
Döring 2005: 344, Reimers und Kemnade 2003: 46, Bastian et al. 2002: 133). Was den Grad 
der Beteiligung der Lehrkräfte am vorliegenden Schulbegleitforschungsprojekt betrifft, wird 
das Konzept der ‚Forschungswerkstatt Schulentwicklung’ (Universität Hamburg) herangezo-
gen (Bastian et al. 2007 und 2002: 132). Dort findet eine klare Rollentrennung zwischen Wis-
senschaftlerInnen und SchulpraktikerInnen statt: Lehrkräfte wie SchülerInnen werden als Ex-
perten für Unterricht betrachtet, deren Einschätzungen für die Erforschung von Schulentwick-
lungsprozessen maßgeblich sind. Während die forschungsleitende Fragestellung noch ge-
meinsam erarbeitet wird, liegt deren Untersuchung aber eindeutig in der wissenschaftlichen 
Verantwortung. Durch dieses Forschungsverständnis wird die Beteiligung der Lehrkräfte 
„zwischen möglichst großer Teilhabe und möglichst geringer zusätzlicher Belastung ausba-
lanciert“ (Bastian et al. 2002: 133). Dementsprechend werden die Lehrkräfte in der vorliegen-
den empirischen Studie ihren Möglichkeiten entsprechend in den Forschungsprozess einge-
bunden, jedoch liegt die Bereitstellung der theoretischen Grundannahmen sowie die Planung 
(Forschungsdesign, Forschungsmethoden), Durchführung und Auswertung nicht in ihrem 
Verantwortungsbereich. Dieses Forschungsverständnis unterstützt zusätzlich die Abgrenzung 







4.2 Vorstellung der teilnehmenden Schulen 
Vor der Präzisierung der forschungsleitenden Fragestellung erfolgt an dieser Stelle die Vor-
stellung der teilnehmenden Schulen, Lehrkräfte und SchülerInnen, da sich in Schulbegleitfor-
schungsprojekten das Erkenntnisinteresse (vgl. Kap. 4.3) sowie das Forschungsdesign (vgl. 
Kap. 4.4) erst dann konkretisieren lassen, wenn eine eingehende Beschäftigung mit dem For-
schungsfeld und der Ausgangslage erfolgt ist (Combe und Reh 2000: 29). 
Sieben Lehrkräfte und rund 100 SchülerInnen aus einer 5. Klasse und drei 6. Klassen von 
zwei Gymnasien der Projektgruppe ‚Latein Plus’ aus Rheinland-Pfalz nehmen am vorliegen-
den Forschungsprojekt zur systematischen Vernetzung der Fächer Englisch und Latein im lex. 
Bereich teil (vgl. Kap. 1.1, 1.4). Bei den Lehrkräften handelt es sich überwiegend um Fach-
sprecher bzw. Mitglieder der Projektgruppe. Zum Zeitpunkt der Studie hatten die beiden 
Schulen das Modell ‚Latein Plus’ etwa sieben Jahre vorher übernommen. Durch die Beteili-
gung der beiden allein in struktureller Hinsicht sehr unterschiedlichen Schulen (altsprachli-
ches Gymnasium vs. altsprachlicher Zweig) werden unterschiedliche Perspektiven auf den 
Forschungsgegenstand entworfen. 
Schule A ist ein altsprachliches Gymnasium mit langer Schulgeschichte in einer rheinland-
pfälzischen Großstadt, an dem knapp 100 Lehrkräfte rund 1000 SchülerInnen unterrichten. 
Auf der Internetseite der Schule wird auf die Kooperation der Fächer Englisch, Latein und 
Deutsch hingewiesen. Dort erfolgte die Vorverlegung des Englischunterrichts in die 5. Klasse 
bereits im Schuljahr 1998/99. Schule A nahm schon an der Projektphase des Modellversuchs 
‚Latein Plus’ im Schuljahr 2003/04 teil und konnte dabei ihre langjährigen Erfahrungen mit 
dem vorgezogenen Englischunterricht einbringen (vgl. Kap. 6.2.1.1). Deshalb besitzt sie in-
nerhalb der Projektgruppe eine Sonderrolle und wird von einem Experten als „Vordenker“ 
(Uhl Z. 119)112 bezeichnet. Die Teilnahme am Modellversuch hat zur Stabilisierung der An-
meldezahlen beigetragen. Am Materialband der Projektgruppe beteiligte sich Schule A mit 
der Darstellung eines sprachenübergreifenden Theaterstückes. Von Schule A nehmen fünf 
Englisch- und Lateinlehrkräfte zusammen mit drei 6. Klassen an der Studie teil, in denen sie 
Englisch oder Latein unterrichten.113  
Schule B ist ein Gymnasium mit altsprachlichem Zug in einer Kleinstadt in Rheinland-Pfalz, 
in der es zusätzlich ein Mädchen-Gymnasium gibt. Insgesamt unterrichten rund 90 Lehrkräfte 
ca. 1300 SchülerInnen. In den Schuljahren 2001/02 und 2002/03 entschieden sich nur noch 
sehr wenige SchülerInnen für den altsprachlichen Zweig, weshalb sich die Schule für die 
Teilnahme an der Erprobungsphase des Modells ‚Latein Plus’ im Schuljahr 2003/04 ent-
schied. In der Folge stiegen die Anmeldezahlen deutlich an. Auf der Internetseite der Schule 
findet sich eine ausführliche Erläuterung des Modells ‚Latein Plus’, auch im Hinblick auf die 
inhaltliche Verschränkung der Fächer Englisch und Latein. Zum Praxisband der Projektgrup-
pe trug Schule B mit der Dokumentation eines selbstentwickelten sprachen- und fächerüber-
greifenden Projekts in etwa die Hälfte des Heftumfangs bei. Von Schule B beteiligten sich 
eine Englisch- sowie eine Lateinlehrkraft zusammen mit der von ihnen unterrichteten 5. Klas-
se an der empirischen Studie.  
  
                                                
112 Diese Angabe bezieht sich auf Originalzitate aus den Experten-Interviews (vgl. Kap. 6). 






Die nachfolgende Abbildung zeigt eine Übersicht über die Klassenzusammensetzung (Jun-














Klasse 1 bis 3 gehören zu Schule A, Klasse 4 zu Schule B. An Schule A liegt die Klassenstär-
ke in den 6. Klassen bei 24 (Klasse 1), 28 (Klasse 2) und 25 (Klasse 3) SchülerInnen, die 5. 
Klasse an Schule B umfasst 26 SchülerInnen (Klasse 4). An Schule A sind 17% (Klasse 1), 
18% (Klasse 2) bzw. 36% (Klasse 3) der SchülerInnen lebensweltlich mehrsprachig.115 Bis 
auf einen Schüler sprechen sie alle mit ihren Familien auch Deutsch. In der 5. Klasse an Schu-
le B (Klasse 4) sind keine lebensweltlich mehrsprachigen SchülerInnen. Damit liegt die An-
zahl der lebensweltlich mehrsprachigen SchülerInnen auf die Gesamtzahl (103) gesehen bei 













Wie die Abbildung zeigt, haben 90 der insgesamt 103 SchülerInnen (87%) Englisch in der 
Grundschule gelernt, Klasse 1 hauptsächlich seit der 2. Klasse, Klasse 2 zum größten Teil seit 
der 1. oder 2. Klasse, Klasse 3 zum Großteil in der 3. Klasse und Klasse 4 knapp zur Hälfte 
seit der 1. Klasse. Während 13 SchülerInnen der drei Klassen von Schule A erst seit der 5. 
Klasse Englisch lernen, bringt die gesamte Klasse von Schule B Vorkenntnisse mit.  
  
                                                
114 Die Angaben zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit beziehen sich auf Item A.1 des Fragebogens (Anhang 1). 
Lebensweltliche Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn die SchülerInnen mit mindestens einem Familienmitglied 
(noch) eine andere Sprache als Deutsch sprechen. 
115 Kl. 1: Italienisch, Bulgarisch, Englisch, Französisch/Arabisch; Kl. 2: Englisch, Türkisch, Italienisch, Ara-
bisch, Portugiesisch; Kl. 3: Englisch/Italienisch, Türkisch (3), Persisch (2), Rumänisch, Polnisch, Chinesisch.  
 
Abb. 4.2: Beginn des Englischunterrichts (vgl. Item A.3/A.4 des Fragebogens) 
 







4.3 Präzisierung der forschungsleitenden Fragestellung  
Derzeit wird der sprachenübergreifende Ansatz zwischen den Fächern Englisch und Latein an 
‚Latein Plus’-Schulen v.a. durch einen Mangel an einem did.-meth. Konzept und an geeigne-
ten Unterrichtsmaterialien erschwert und kann deshalb bislang nur punktuell erfolgen (vgl. 
Kap. 1.5). Davon ausgehend liegt das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Forschungspro-
jekts auf folgender forschungsleitender Fragestellung: 
Inwiefern kann aus der Sicht der Englischdidaktik das Vokabellehren und -lernen 
in ‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe systematisch sprachenüber-
greifend angelegt werden? 
Damit richtet sich der Fokus des Forschungsprojekts auf die Möglichkeiten einer intensivier-
ten Vernetzung der Fächer Englisch und Latein im lex. Bereich (vgl. Kap. 1.5), was eine ex-
plorative Forschungsstrategie116 nahelegt. Die Formulierung einer Forschungshypothese er-
scheint aufgrund der Tatsache, dass das Modell ‚Latein Plus’ bislang kaum empirisch er-
forscht ist, wenig angemessen: 
Die Notwendigkeit, auch bei einer explorativen Studie theoriegeleitet vorzugehen, bedeutet [...] 
keineswegs, dass bereits vor der Erhebung von Daten empirisch gehaltvolle, präzise Hypothesen 
formuliert werden müssten. Im Rahmen qualitativer Forschung kann ein solches Vorgehen sogar 
kontraproduktiv sein, weil hierdurch die Entdeckung neuer Phänomene behindert werden kann. 
(Kelle 2008: 276) 
Somit wird im vorliegenden Forschungsprojekt auf Hypothesen zugunsten der bewusst offen 
gehaltenen forschungsleitenden Fragestellung verzichtet, um auch den Zugang zum Feld 
möglichst unvoreingenommen zu gestalten.  
Die Beantwortung der Forschungsfrage leistet einen Beitrag sowohl zur theoretischen und 
fachdidaktischen Fundierung des Modells ‚Latein Plus’ als auch zur unterrichtspraktischen 
Weiterentwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes. Damit ist das Forschungsprojekt im 
Schnittpunkt von didaktischer Begründung, empirischer Erforschung und praktischer Weiter-
entwicklung angesiedelt. Ziel des Forschungsprojekts ist die Gewinnung did.-meth. Erkennt-
nisse über die unterrichtspraktische Vernetzung des Vokabellehrens und -lernens.  
Orientierung bei der genaueren Untersuchung der Forschungsfrage bietet das ‚didaktische 
Dreieck’, bestehend aus (1) dem Unterrichtsgegenstand, (2) den Lehrenden und (3) den Ler-
nenden, aus dem drei gleichberechtigte Forschungsperspektiven entwickelt werden (vgl. Kap. 
1.5). Diese drei Forschungsperspektiven lassen sich auch damit begründen, dass eine Berück-
sichtigung sowohl der Perspektive von Lehrkräften als auch von SchülerInnen bei der Erfor-
schung und Entwicklung von Unterrichtskonzepten gewünscht ist. So fordert Königs (2000: 
159) Unterrichtsanalysen, „die stärker als bisher erlauben müssen, lerner- und lehrerseitige 
Äußerungen und Handlungen vor dem Hintergrund ihrer Einbettung in institutionelle, soziale 
und psychische Kontexte zu interpretieren.“ Ebenso betont Morkötter (2005: 4) sehr deutlich: 
[W]enn es langfristig um eine effektive Förderung von Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit 
gehen soll, die im Kontext alltäglichen sprachlichen Lernens und Lehrens umsetzbar und integ-
rierbar ist, dann ist es unerlässlich, Konzeptionen von sprachfokussierendem Unterricht ganz und 
gar zu konkretisieren und in diesem Zusammenhang die Perspektiven derjenigen einzuholen, die 
tagtäglich mit dem Lernen und Lehren von Sprache befasst sind. (Morkötter 2005: 4) 
                                                
116 Mit Forschungsstrategie ist die „methodologisch (wissenschafts- und erkenntnistheoretisch) begründete Or-






Dabei sollen sowohl institutionelle Einschränkungen als auch Fragen der unterrichtsprakti-
schen Umsetzbarkeit eine Rolle spielen (vgl. Morkötter 2007: 122).  
Ergänzt wird die Perspektive der Lehrenden und der Lernenden in der vorliegenden Arbeit um 
die Perspektive auf den Unterrichtsgegenstand. Die Forschungsbedarfe, die sich aus dem ak-
tuellen Forschungsstand zur did.-meth. Gestaltung des sprachenübergreifenden Ansatzes er-
geben (vgl. Kap. 3), lassen sich diesen drei Forschungsperspektiven gut zuordnen:  
 
Lehrende 
Um die sprachenübergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit in den Fächern Englisch und 
Latein zu systematisieren, sind organisatorische Rahmenbedingungen und Kompetenzen der 
Unterrichtsakteure (Bedingungsfeld) sowie unterrichtspraktische Voraussetzungen im Sinne 
von geeigneten Zielsetzungen, lohnenswerten Inhalten, sinnvollen Methoden und angemesse-
nen Medien/Materialien (Entscheidungsfeld) in Erfahrung zu bringen. Lehrkräfte sind als Ini-
tiatoren sprachenübergreifender Lernprozesse und als Experten ihres Handlungsfeldes zu ver-
stehen, weshalb ihr Wissens- und Erfahrungsvorsprung bei der Untersuchung der Fragestel-
lung unbedingt zu berücksichtigen ist.117 Das Rollenverständnis und die sprachenübergreifen-
de Unterrichtspraxis von Fremdsprachenlehrkräften haben bislang lediglich einen nachgeord-
neten Stellenwert bei der Erforschung sprachenübergreifender Ansätze erhalten. Auch in Be-
zug auf ‚Latein Plus’-Lehrkräfte liegen abgesehen von kurzen Schilderungen einzelner Pro-
jektschulen (PZ 2008 und 2006) keine umfassenderen Erkenntnisse vor.  
 
Lernende 
Kontrastiv-komparative Verfahren eignen sich für die Erschließung und Memorierung 
(un)bekannter Kognaten und damit auch für die Erweiterung und Vertiefung zielsprachlicher 
kommunikativer Kompetenz. Gerade im Hinblick auf junge Lerner besteht noch keine Einig-
keit darüber, ob ihnen diese Verfahren zugetraut werden können und inwiefern sie den interl. 
Wissens- und Könnenstransfer von Anfang an (bewusst) beherrschen oder dies erst erlernen 
müssen. Dies steht in einem gewissen Zusammenhang mit der Frage, ob sich das Modell ‚La-
tein Plus’ insbesondere an leistungsstarke SchülerInnen richtet (vgl. Falk 2002: 22). Auch hier 
stellt sich die Frage nach den Kompetenzen auf Seiten der SchülerInnen, die für erfolgreiches 
sprachenübergreifendes Lernen zu Beginn der Sekundarstufe erforderlich sind. Darauf grün-
det sich die praktische Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes: Erst wenn ersicht-
lich ist, wie junge Lerner mit kontrastiv-komparativen Verfahren umgehen, können weiterfüh-
rende did.-meth. Entscheidungen getroffen werden. Für die Erforschung der Möglichkeiten 
einer systematisch sprachenübergreifend angelegten Vokabelarbeit ist die Berücksichtigung 
der Lernerperspektive also ganz zentral. 
 
  
                                                
117 Denkbar wären prinzipiell auch Gespräche mit Schulleitungen. Deren Erfahrungswissen konzentriert sich 
jedoch eher auf das Bedingungsfeld als auf das Entscheidungsfeld. Meuser und Nagel (1991: 443f) betonen die 
Vorteile von niedrigeren Hierarchieebenen: „Oft ist es nicht die oberste Ebene in einer Organisation, auf der 
ExpertInnen zu suchen sind, sondern die zweite oder dritte Ebene, weil hier in der Regel Entscheidungen vorbe-
reitet und durchgesetzt werden [...]“. Entscheidend für die Wahl der Lehrkräfte ist ihre aktive Partizipation im 






Abb. 4.3: Auffächerung der forschungsleitenden Fragestellung in Teilfragen 
Unterrichtsgegenstand 
Die systematische Vernetzung des Vokabellehrens und -lernens ist vornehmlich von geeigne-
ten Unterrichtsmaterialien abhängig, die die SchülerInnen für die Verwandtschaft der beiden 
Sprachen Englisch und Latein sensibilisieren. Dies setzt eine brauchbare Anzahl von engl.-lat. 
Kognaten in den beiden Basisvokabularien voraus, die Gegenstand unterschiedlicher Übungs-
typen werden können (vgl. Kap. 3.2.4.3). Derzeit kann abgesehen von wenigen schulinternen 
lex. Analysen wenig darüber gesagt werden, ob sich die Verwandtschaft zwischen der engl. 
und lat. Sprache im Anfangsunterricht bereits ausreichend abzeichnet und sprachvergleichen-
de Verfahren zu diesem frühen Zeitpunkt überhaupt sinnvoll eingesetzt werden können. So ist 
eine Analyse der in den teilnehmenden Schulen verwendeten Lehrbücher im Hinblick auf 
verwandte Vokabeln notwendig.  
 
Anhand dieser drei Forschungsperspektiven auf den Untersuchungsgegenstand lässt sich die 
forschungsleitende Fragestellung in enger Abstimmung mit den beteiligten Lehrkräften und 
mithilfe des Strukturmodells, das mit seiner Aufteilung in das Bedingungsfeld (sozial-
kulturelle und anthropogene Voraussetzungen) und das Entscheidungsfeld (Ziele, Inhalte, 
Methoden, Medien/ Materialien) den Orientierungsrahmen für das gesamte Forschungsprojekt 
bildet (vgl. Kap. 1.7), zu Teilfragen auffächern. Mithilfe des Bedingungsfelds werden außer-
unterrichtliche Rahmenbedingungen und individuelle Voraussetzungen des Modells ‚Latein 
Plus’ untersucht, und das Entscheidungsfeld wird genutzt, um sowohl den Status Quo der 
praktischen Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes in den ‚Latein Plus’-Klassen zu 




• Teilfrage 1: Welche institutionellen Rahmenbedingungen sind für das Modell erforderlich? 
• Teilfrage 2: Welche Ziele können mit dem Modell verbunden werden?  
• Teilfrage 3: Welche unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen sind für das Modell entscheidend? 
anthropogene Voraussetzungen 
• Teilfrage 4: Wie gehen Lernende mit sprachenübergreifendem Vokabellernen um? 
• Teilfrage 5: Wie gehen Lehrende mit sprachenübergreifendem Vokabellehren um?  
 
Entscheidungsfeld 
• Teilfrage 6: Welche Lernziele/Kompetenzen legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit nahe? 
• Teilfrage 7: Welche Inhalte bieten sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit an?  
• Teilfrage 8: Welche Methoden sind für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit sinnvoll? 
• Teilfrage 9: Welche Medien/Materialien eignen sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit? 
  
                                                
118 Um die Passung zwischen Forschungsfrage und schulbezogenem Forschungsbedarf zu gewährleisten, sind im 
Laufe der empirischen Studie Modifizierungen notwendig: „Während des Forschungsprozesses wird die Aus-
gangsfrage dann im Dialog mit den Beteiligten weiter ausdifferenziert, und es treten in der Regel neue Fragen 
auf, die zu einer nochmals modifizierten Akzentuierung der Arbeit führen können“ (Bastian et al. 2002: 133). 
Die Teilfragen verstehen sich dementsprechend als Produkt des fortwährenden Austausches mit den an der empi-






Teilfrage 1 bis 3 erfassen bildungsgangspezifische Aspekte, Teilfrage 4 und 5 richten sich auf 
die zentralen Unterrichtsakteure, Teilfrage 6 bis 9 fokussieren unterrichtspraktische Entschei-
dungen (vgl. Abb. 4.3). Da die einzelnen Strukturmomente stark interdependent sind, sind 
folglich auch die Teilfragen nicht eindeutig voneinander abzugrenzen.  
 
4.4 Forschungsdesign 
Vorherrschendes Kriterium bei der Konzeption des Untersuchungsplans (Forschungsdesign) 
und der Wahl, Reihenfolge und Anwendung der Datenerhebungsinstrumente ist die Gegen-
standsangemessenheit, d.h. die Passung von Untersuchungsgegenstand, Forschungsfrage, For-
schungsfeld, Forschungsmethodologie, Forschungsmethoden und teilnehmenden Personen 
(Flick 2009: 53, Brake 2011: 55, Bonnet 2009: 35). Das Forschungsfeld, die forschungslei-
tende Fragestellung, die daraus abgeleiteten Teilfragen und v.a. die Prozesshaftigkeit von 
Schulbegleitforschungsprojekten indizieren ein qualitativ-exploratives Forschungsdesign (vgl. 
Abendroth-Timmer 2005: 207). Damit liegt der Fokus auf der Beschreibung und Analyse so-
wie dem Erklären und Verstehen sozialer Phänomene. Nachstehend wird die zweifache Pha-
sierung der empirischen Studie (Kap. 4.4.1) sowie der Forschungsansatz Triangulation (Kap. 
4.4.2) vorgestellt. 119 
 
4.4.1 Phasierung der empirischen Studie 
Die empirische Studie gliedert sich in zwei aufeinander aufbauende Phasen mit einer jeweils 
spezifischen Zielsetzung. In beiden Phasen sind die drei Forschungsperspektiven (Lehrende, 
Lernende und Unterrichtsgegenstand) vertreten. Wie aus der folgenden Übersicht hervorgeht, 
zeichnen sich Schulbegleitforschungsprojekte durch ein zyklisches Ineinandergreifen von 
Datenerhebungs-, -aufbereitungs- und -auswertungsphasen aus, was auch als Aktions-
Reflexions-Spirale bekannt ist (vgl. Altrichter und Posch 2004: 16). So finden schon während 
des Datenerhebungsprozesses punktuelle Analysen statt, um die nächsten Schritte des For-
schungsprozesses einleiten bzw. die nachfolgenden Datenerhebungsinstrumente entwickeln 
zu können. Dies erklärt sich aufgrund der Notwendigkeit, während des Datenerhebungspro-
zesses Nachsteuerungen im Sinne der Gegenstandsangemessenheit vorzunehmen (Altrichter 
und Feindt 2008: 454).  
In Schulbegleitforschungsprojekten kommt gewöhnlich nicht nur eine Datenerhebungsmetho-
de zum Einsatz. Typisch ist eher eine Methodenvariation, um den Untersuchungsgegenstand 
aus unterschiedlichen Perspektiven erforschen zu können. Bei mehrmethodischen Designs 
können Erhebungs- und -auswertungsmethoden des quantitativen und des qualitativen For-
schungsparadigmas kombiniert werden (vgl. Behr 2007), wie dies auch in der vorliegenden 
Studie der Fall ist. Nachstehend werden die erste Datenerhebungsphase (Kap. 4.4.1.1), die 
zweite Datenerhebungsphase (Kap. 4.4.1.2) sowie Aspekte der Datenauswertung (Kap. 
4.4.1.3) vorgestellt. 
                                                
119 Bei Schulbegleitforschungsprojekten werden auch die Entscheidungen über das Forschungsdesign und die 
Datenerhebungs- und -auswertungsmethoden in Absprache mit den SchulpraktikerInnen getroffen. Üblicher-
weise kommt es dadurch zu Veränderungen am Forschungsplan vor und während der Datenerhebung, da erst im 
Verlauf des Forschungsprojekts deutlich wird, welche Datensätze (noch) zu erheben sind (vgl. Merziger 2007: 
131). Das Forschungsdesign versteht sich demnach als Produkt des „Aushandlungsprozesses aller Beteiligten“ 
(Abendroth-Timmer 2005: 204). Im vorliegenden Fall wurden Veränderungen bspw. bei der Erprobung der 
engl.-lat. Vokabelübungen durch die Lehrkräfte, beim retrospektiven Interview nach dem kollaborativen Prob-






4.4.1.1 Datenerhebungsphase I 
Die erste Datenerhebungsphase dient der Bestandsaufnahme und stellt den Ausgangspunkt für 
die weiterführende Forschung dar. Die derzeitige Gestaltung des sprachenübergreifenden An-
satzes an beiden Schulen wird aus den drei genannten Forschungsperspektiven erfasst.120  
 
Forschungsperspektive ‚Lernende’: standardisierte Befragung 
Möglichst alle SchülerInnen sollen dazu befragt werden, wie sie mit dem schulischen Fremd-
sprachenlernen, dem Vokabellernen und dem sprachenübergreifenden Ansatz umgehen (Teil-
frage 4). Dazu ist eine Selbsteinschätzung ihres Lernverhalten und ihrer Lernstrategien not-
wendig, daneben spielen auch ihre Meinungen, Einstellungen und Präferenzen eine Rolle. 
Auch sollen erste Anhaltspunkte zu ihrer interl. Sprachenbewusstheit und zu möglichen 
Kompetenzen/Lernzielen gewonnen werden (Teilfrage 6). Diese Faktoren indizieren eine 
standardisierte schriftliche Befragung in Form eines Fragebogens (vgl. Zydatiß 2012: 116, 
Bastian et al. 2007: 35). Sie sichert zudem die Vergleichbarkeit der Befragung und ihrer 
Auswertung und trägt den forschungsökonomischen Gegebenheiten (personelle, organisatori-
sche und zeitliche Ressourcen) Rechnung.  
 
Forschungsperspektive ‚Lehrende’: qualitative Befragung 
Die Einbindung der Englisch- und Lateinlehrkräfte wird als maßgeblich für die Sicherung der 
Praxiswirksamkeit der Forschungsergebnisse betrachtet. Sie verfügen über einen umfassenden 
Einblick in die Voraussetzungen und Möglichkeiten einer Vernetzung der Fächer Englisch 
und Latein und ihrer praktischen Umsetzung. Aus diesen Gründen werden sie zu den sozial-
kulturellen Voraussetzungen (Teilfrage 1-3), zu anthropogenen Voraussetzungen (Teilfrage 4-
5) und zum Entscheidungsfeld (Teilfrage 6-9) befragt. Ihre Expertise ist nur durch direkte 
Gespräche zugänglich, da das Modell ‚Latein Plus’ noch weitgehend unerforscht und ihr 
Handlungs- und Erfahrungswissen dementsprechend kaum anderweitig gesichert ist (vgl. 
Meuser und Nagel 2010: 457f).121 Da das Forschungsprojekt explorativ ausgerichtet ist, er-
scheint eine teil-standardisierte mündliche Befragungen mithilfe eines Leitfadens geeigneter 
als eine standardisierte schriftliche Befragung. Letztere würde der Expertise der Lehrkräfte in 
methodologischer Hinsicht nicht gerecht, da womöglich Aspekte unbedacht blieben, die im 
Vorhinein nicht antizipiert werden konnten. Aus verschiedenen Gründen wird das Experten-
Interview gewählt (vgl. 4.6.2). 
 
Forschungsperspektive ‚Unterrichtsgegenstand’: lex. Lehrbuchanalyse 
Um Erkenntnisse über notwendige unterrichtspraktische Rahmenbedingungen (Teilfrage 3) 
und über geeignete Inhalte einer sprachenübergreifenden Vokabelarbeit (Teilfrage 7) zu ge-
winnen, erfolgt zunächst eine lex. Analyse des engl. und lat. Lernvokabulars, das die an den 
Schulen verwendeten Englisch- und Lateinlehrbücher in der 5. und 6. Klasse vermitteln. 
Dadurch wird in Erfahrung gebracht, welche engl.-lat. Kognaten für kontrastiv-komparative 
Verfahren zu diesem Zeitpunkt in Frage kommen. Außerdem kann so die Lernausgangslage 
                                                
120 Mit einem Informationsschreiben werden die Eltern der SchülerInnen vorab über Ablauf, Ausgestaltung und 
Zielsetzung der empirischen Studie informiert. 
121 Theorie- und Praxisband sind zum Zeitpunkt der empirischen Studie bereits etliche Jahre alt (PZ 2006, PZ 
2008). Zusätzlich beinhalten sie wenig kritische Einschätzungen und auch wenige Deutungen der Lehrkräfte, die 






der SchülerInnen genauer bestimmt werden, da deutlich wird, welche Kognaten sie bereits 
kennen (sollten) oder in (naher) Zukunft noch lernen. 
 
4.4.1.2 Datenerhebungsphase II 
Nach der ersten Datenerhebungsphase werden die erhobenen Datensätze grob durchgesehen 
und ansatzweise ausgewertet. Durch diese Reflexion der momentanen Gestaltung der spra-
chenübergreifenden Vernetzung der Vokabelarbeit können bereits erste Erkenntnisse in Bezug 
auf den Entwicklungsbedarf gewonnen werden. Dies bildet die Grundlage für die zweite Da-
tenerhebungsphase, die sich als Handlungsphase versteht: Hier werden Erkenntnisse aus der 
ersten Datenerhebungsphase im Forschungsfeld implementiert und überprüft und Wege einer 
systematisch sprachenübergreifend angelegten Vokabelarbeit untersucht. Die Erhebungsin-
strumente dokumentieren Veränderungen bzw. fangen Resultate der intervenierenden Hand-
lungen (Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen) ein.  
 
Forschungsperspektive ‚Unterrichtsgegenstand’: Entwicklung von engl.-lat. Vokabelübungen 
Mit den durch die lex. Analyse der Lehrbücher identifizierten engl.-lat. Kognaten und unter 
Berücksichtigung erster Erkenntnisse aus den Experten-Interviews und dem Lerner-
Fragebogen wird ein Übungsbogen mit engl.-lat. Vokabelübungen entwickelt, der drei ver-
schiedene Übungstypen enthält (vgl. Kap. 3.2.4.3). Mit diesem Übungsbogen wird untersucht, 
welche unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen für das Modell entscheidend sind (Teil-
frage 3) und welche Inhalte sich für engl.-lat. Vokabelübungen anbieten (Teilfrage 7).  
 
Forschungsperspektive ‚Lernende’: Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen 
Anhand der entwickelten engl.-lat. Vokabelübungen kann noch nichts darüber gesagt werden, 
inwiefern sie sich für SchülerInnen der unteren Sekundarstufe eignen. Deshalb ist eine Erpro-
bung der Vokabelübungen notwendig, um Informationen über notwendige Kompetenzen zu 
erhalten. Die Ergebnisse der Experten-Interviews und des Lerner-Fragebogens fließen in diese 
Erprobung mit insgesamt 12 Lerner-Paaren ein, d.h. drei Lerner-Paare pro Klasse. Mithilfe 
des Datenerhebungsinstruments des kollaborativen Problemlösens wird untersucht, wie die 
noch jungen SchülerInnen mit kontrastiv-komparativen Verfahren umgehen (Teilfrage 4), 
welche Kompetenzen/Lernziele anzuvisieren sind (Teilfrage 6), welche Inhalte, d.h. welche 
engl.-lat. Kognaten sich anbieten (Teilfrage 7), welche methodischen Verfahren sinnvoll er-
scheinen (Teilfrage 8) und ob die Materialien für eine sprachenübergreifende Vokabelarbeit 
angemessen sind (Teilfrage 9). Die Stichprobenauswahl basiert auf ihren Angaben in der 
standardisierten Befragung (vgl. Kap. 4.7.2.1). An die Bearbeitung schließt sich ein retrospek-
tives Interview zur Vorgehensweise an. Eine standardisierte Befragung über ihr interl. Lern-
verhalten stellt keine Alternative dar, da an den teilnehmenden Schulen eine sprachenüber-
greifende Vernetzung erst in Ansätzen erfolgt und die Validität der Angaben der ungeübten 
SchülerInnen deshalb stark eingegrenzt wäre.122 Auch eine Analyse von bearbeiteten Übun-
gen, d.h. ohne eine Aufnahme der Lernergespräche, wäre weniger geeignet, da die Vorge-
hensweise der Lerner deutlich schwieriger zu rekonstruieren wäre.  
 
                                                
122 Auch Artelt (2000: 106) ist grundsätzlich der Meinung, dass die Erforschung von lernstrategischen Aspekten 






Forschungsperspektive ‚Lehrende’: qualitative Befragung 
Nach einer groben Analyse der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen mit den Lerner-
Paaren erfolgt anschließend ihre Überarbeitung und Ausweitung. Sie werden in einer kom-
mentierten Materialmappe passend zu aktuellen Units bzw. Lektionen zusammengefasst und 
den Englisch- und Lateinlehrkräften zur Verfügung gestellt, sodass sie einen systematischen 
Ansatz der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit in ihrer Unterrichtspraxis erproben können. 
In einer anschließenden qualitativen Befragung werden die Lehrkräfte zu einer Rückmeldung 
über die Rolle der Unterrichtsakteure (Teilfrage 4-5) und die did.-meth. Angemessenheit der 
engl.-lat. Vokabelübungen (Teilfragen 6-9) gebeten. Von nicht-teilnehmenden Unterrichtsbe-
obachtungen oder zusätzlichen Befragungen von SchülerInnen wird abgesehen, da das kolla-
borative Problemlösen bereits Erkenntnisse darüber liefert, wie die Lerner mit den Vokabel-
übungen umgehen.  
 
4.4.1.3 Datenauswertung 
Im Rahmen der Datenauswertung werden mithilfe des Strukturmodells die verschiedenen 
Datensätze aus den beiden Erhebungsphasen zusammengeführt, um durch eine interpretativ-
rekonstruktive Auswertungsstrategie Erkenntnisse über die did.-meth. Gestaltung einer sys-
tematisch sprachenübergreifend angelegten Vokabelarbeit zwischen dem Englisch- und La-
teinunterricht abzuleiten.  
Die folgende Tabelle listet die einzelnen Phasen des Forschungsprojekts, die eingenommenen 
Forschungsperspektiven, die gewählten Datenerhebungsinstrumente und die jeweils fokus-
sierten Teilfragen auf. 
 
Phase Forschungsp. Datenerhebungsinstrument Teilfragen 
1. Bestandsaufnahme 
(Datenerhebung I) 
U-Gegenstand lex. Lehrbuchanalyse (Dok.-Analyse) 3, 7 
Lernende standardisierte Befragung (Fragebogen) 4, 6 
Lehrende qualitative Befragung (Experten-Interviews) 1-9 
2. Materialerprobung 
(Datenerhebung II) 
U-Gegenstand Entwicklung von engl.-lat. Vokabelübungen (auf der Basis der Lehrbuchanalyse) 3, 7 
Lernende Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen ( kollaboratives Problemlösen) 4, 6-9 
Lehrende Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen  (anschließende qual. Befragung) 4-9 
3. Datenauswertung Strukturmodell 
Ableitung did.-meth. Erkenntnisse über die 
systematisch sprachenübergreifend angelegte 
Vokabelarbeit in ‚Latein Plus’-Klassen 
1-9 
Tab. 4.1: Phasierung der empirischen Studie 
Die verwendeten Datenerhebungsinstrumente fokussieren jeweils unterschiedliche Teilfragen 
bzw. Elemente des Strukturmodells und spiegeln in beiden Datenerhebungsphasen die drei 
verschiedenen Forschungsperspektiven wider. Diese mehrperspektivische Forschung macht 
eine umfassende Betrachtung des Untersuchungsgegenstands aus den maßgeblichen Blick-
winkeln möglich. Die Teilfragen erfüllen in den beiden Datenerhebungsphasen unterschiedli-
che Funktionen: Zunächst wird mit ihrer Hilfe an den beiden teilnehmenden Schulen der mo-
mentane Stand der sprachenübergreifenden Vernetzung im lex. Bereich erhoben (Bestands-
aufnahme). Im Rahmen der zweiten Datenerhebungsphase können anhand der gleichen Teil-






In der empirischen Studie lassen sich unterschiedliche Fälle bzw. Fallgruppen identifizieren, 
die sich teilweise überschneiden: Aufgrund des identischen Forschungsplans für beide Schu-
len ist die gesamte empirische Studie als eine Fallstudie zu verstehen. Zusätzlich werden die 
beiden Schulen jeweils als Einzelfall konzeptualisiert, denen sich verschiedene Fallgruppen 
zuordnen, so bspw. die Gruppe der Lehrkräfte oder die Gruppe der SchülerInnen. Zwischen 
diesen Gruppen bestehen deutliche Bezüge, sodass weitere Einzelfälle auszumachen sind, 
bspw. die Englisch- und Lateinlehrkräfte einer Klasse, die SchülerInnen einer Klasse, die 
SchülerInnen mit ihren Englisch- und Lateinlehrkräften oder auch die Lerner-Paare.  
Neben der Interpretation von Einzelfällen bietet das Forschungsdesign darüber hinaus die 
Möglichkeit zu fallübergreifenden Vergleichen: In Schulbegleitforschungsprojekten können 
durch Fallkontrastierungen, d.h. die Untersuchung von kontextspezifischen Ähnlichkeiten und 
Unterschieden zwischen den in institutioneller Hinsicht ähnlichen Settings, wesentliche Er-
kenntnisse erzielt werden (vgl. Merziger 2007: 131). Gerade fallspezifische Besonderheiten 
können dadurch zum Vorschein kommen. Dennoch werden die Einzelfälle nicht als Repräsen-
tatoren der jeweils höheren Ordnung verstanden. Das bedeutet, dass die Aussagen von einzel-
nen Lehrkräften nicht als repräsentativ für das Kollegium oder gar für die gesamte Schule 
betrachtet werden.  
Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse (vgl. Kap. 9) werden die fallspezifischen und fall-
übergreifenden Erkenntnisse bereits bekannten theoretischen und praktischen Diskursen zu-
geordnet (Qualitative Induktion). Sollte dies aufgrund des Neuigkeitswertes der Ergebnisse 
nicht möglich sein, werden Erkenntnisse hypothetisch konstruiert und mögliche Erklärungen 
generiert (Abduktion), wobei ihr vorläufiger, d.h nicht-verifizierter Charakter und die Schwie-
rigkeit ihrer Überprüfung stets betont werden (vgl. Bonnet 2009: 32). 
Im Zusammenhang mit der Kontextgebundenheit von Schulbegleitforschungsprojekten steht 
die Frage nach der Reichweite der Forschungsergebnisse bzw. dem Grad ihrer Verallgemein-
erbarkeit. Durch den spezifischen Fokus auf die Einzelschule, die große Nähe zum For-
schungsfeld und dem Anspruch an situatives Verstehen geht aus den Forschungsprojekten v.a. 
lokales Wissen über Sinnzusammenhänge hervor (Combe 2002: 34, Combe und Reh 2000: 
26).123 Universelle Generalisierungen über eine potenzielle Gesamtpopulation anzustellen, 
entspricht nicht der Intention von Schulbegleitforschung und ist mit Blick auf die Forschungs-
frage auch nicht angemessen. Stattdessen stehen Lösungsansätzen für Praxisprobleme durch 
rekonstruktives Verstehen eines spezifischen Handlungsfeldes im Vordergrund (vgl. Bonnet 
2009: 29, Combe und Reh 2000: 34). 
Dennoch sollen die Forschungsergebnisse für vergleichbare Kontexte bedeutsam sein und 
sich auch „im Bezugssystem von Wissenschaft bewähren“ (Combe 2002: 31). Der Schlüssel 
dazu liegt in der Aufdeckung regelhafter Zusammenhänge, grundlegender Strukturerkenntnis-
se und notwendiger Gelingensbedingungen des Schulentwicklungsprozesses und die Rück-
bindung der Erkenntnisse an bereits bestehende theoretische Diskurse. Diese bieten einen 
Orientierungsrahmen für die weiterführende Nutzung des lokalen Wissens (Bastian et al. 
2002: 134, Combe 2002, Combe und Reh 2000: 27f). In Anlehnung an Flick (2008: 109), 
Bonnet (2009: 34), Bastian et al. (2007: 39) und Hellmer (2007: 125) wird dies im vorliegen-
                                                
123 Dieser begrenzte Fokus von Schulbegleitforschungsprojekten bzw. von qualitativen Forschungsprojekten 
allgemein bot aufgrund der geringen Relevanz und Reichweite der Forschungsergebnisse in der Vergangenheit 
eine Angriffsfläche für Kritik, da dies einer Modell- bzw. Theoriebildung im Weg stehe (Bonnet 2009: 26, Rei-






den Fall einerseits durch die Quantifizierung einiger qualitativer Daten (Erprobung der engl.-
lat. Vokabelübungen, Lerner-Fragebogen) und andererseits durch einen multidimensionalen 
Fallvergleich (Schulen, Lehrkräfte, Lerner-Paare, Lehrbücher) sowie durch eine bewusst hete-
rogen konstruierte Fallauswahl (bspw. kollaboratives Problemlösen) zur Überprüfung von 
Grundannahmen angestrebt, ohne jedoch dabei die Spezifität der Einzelfälle aus dem Blick zu 
verlieren.124 Statt der externen Validität besitzt die interne Validität, d.h. die Passung zwi-
schen den Untersuchungsinstrumenten, der Forschungsfrage und den Gegebenheiten im Un-
tersuchungsfeld, einen prioritären Status. Vor diesem Hintergrund wird für die Forschungser-
gebnisse eine mittlere Reichweite angestrebt (vgl. Kap. 9.3), die es ermöglicht, mit den ge-
wonnenen Erkenntnissen Theorien und Modelle weiterzuentwickeln. 
Die Forschungsergebnisse werden wird der Projektgruppe ‚Latein Plus’ bspw. im Rahmen 
einer ‚Latein Plus’-Arbeitstagung in Boppard im Mai 2011 und einer ‚Latein Plus’-Tagung in 
Berlin im Juni 2011 rückgemeldet und zur Diskussion gestellt (vgl. Lenz 2013, Sass 2013). 
Die Anwendung und Umsetzung der Erkenntnisse im Sinne einer entsprechenden did.-meth. 
Weiterentwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes liegt im Verantwortungsbereich der 
teilnehmenden Schulen (Reimers/Kemnade 2003: 44).  
 
4.4.2 Triangulation als Forschungsstrategie125 
Die Verwendung dreier Forschungsperspektiven auf den Untersuchungsgegenstand (Lehren-
de, Lernende, Unterrichtsgegenstand) und der Einsatz unterschiedlicher Datenerhebungsin-
strumente deuten bereits darauf hin, dass in der empirischen Studie die Forschungsstrategie 
der Triangulation einen bedeutenden Stellenwert einnimmt.126 So ist das Forschungsprojekt 
von der Entwicklung der übergeordneten Fragestellung und ihre Auffächerung in Teilfragen, 
über die Planung des Forschungsdesigns bis hin zur Datenauswertung der Triangulation von 
Perspektiven, Methoden und Daten verpflichtet (vgl. Flick 2011, Schründer-Lenzen 2010).  
In der empirischen Forschung bezeichnet Triangulation die Betrachtung eines Forschungsge-
genstandes von (mindestens) zwei Punkten. Ursprünglich lag ihr Ziel in der Validierung un-
terschiedlicher Forschungsergebnisse bzw. in der Steigerung ihrer Reliabilität und Objektivi-
tät (Flick 2008: 16, Brake 2011: 43, Denzin 1970). Inzwischen wird nicht mehr davon ausge-
gangen, dass verschiedene Ergebungsinstrumente vergleichbare, sich gegenseitig korrigieren-
de oder sogar vollständig übereinstimmende Daten hervorbringen können. Dies liegt an ihrem 
jeweils „unterschiedlichen Wirklichkeits- und Gegenstandsverständnisses“ (Flick 2011: 35, 
vgl. Schründer-Lenzen 2010: 150). Stattdessen wird Triangulation auf der Basis der Kom-
plementaritätsthese als Möglichkeit betrachtet, Forschungserkenntnisse zu erweitern und zu 
vertiefen, ‚blinde Flecke’ zu kompensieren, ein adäquates Gesamtbild des Forschungsgegen-
standes zu erhalten und insgesamt die Forschungsqualität zu erhöhen (ebd.: 149, vgl. Uhlen-
dorff und Prengel 2010: 147, Kelle 2008: 54).  
                                                
124 Die Quantifizierung qualitativer Daten wird durchaus auch kritisch diskutiert (vgl. Kap. 4.7.5.3). 
125 In Bezug auf Triangulationsstudien merken Krüger und Pfaff (2008: 161) an, dass es „an einer Reflektion 
[sic] der Bedingungen und Probleme der Verknüpfung von mit unterschiedlichen Forschungsprogrammen und             
-methoden gewonnenen Daten und Ergebnissen“ mangelt. Deshalb erfolgt an dieser Stelle eine methodologische 
Begründung der Verwendung von Triangulation als Forschungsstrategie in der vorliegenden Arbeit. 
126 Die Debatte um die Triangulation stützt sich zu großen Teilen auf die Vorarbeiten von Denzin (1970) und die 
Weitentwicklung von Flick (2008) und Kelle (2008). In Schulbegleitforschungsprojekten wird das Potenzial der 






4.4.2.1 Annäherung zweier Forschungstraditionen 
Die Forschungsstrategie Triangulation führt meist das quantitative und qualitative For-
schungsparadigma zusammen, die sich aus unterschiedlichen erkenntnis- und wissenschafts-
theoretischen Positionen entwickelten und sich deshalb in ihren methodologischen und me-
thodischen Grundannahmen unterscheiden. Diese wesentlichen Unterschiede sind bei ihrer 
Zusammenführung unbedingt zu beachten. 
Das quantitative Forschungsparadigma ist an einem naturwissenschaftlichen Forschungsver-
ständnis ausgerichtet und basiert auf dem kritischen Rationalismus sowie dem Positivismus. 
Ziel dieser Forschungstradition ist es, die objektive Realität aufzudecken (Kelle 2008: 54). 
Den Untersuchungen liegen gewöhnlich umfangreiche Fallzahlen zugrunde. Kausale Zusam-
menhänge zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen werden als unveränderliche 
Hypothesen formuliert, die anschließend operationalisiert und durch standardisierte Verfahren 
und mathematisch-statistische Auswertungsstrategien untersucht werden (vgl. Bortz und Dö-
ring 2005: 295, Uhlendorff und Prengel 2010: 137, Dörnyei 2007: 26). Variablen, die Kausa-
litäten beeinflussen könnten, werden dabei möglichst kontrolliert. Die Datenanalyse ermög-
licht Aussagen über die Wahrscheinlichkeit kausaler Zusammenhänge zwischen zählbaren 
Messwerten (Krüger und Pfaff 2008: 159).  
Die qualitative Forschungstradition orientiert sich am erkenntnistheoretischen Prinzip der 
Konstruktion und Rekonstruktion von subjektiv empfundener Wirklichkeit, worüber noch 
wenig gesichertes Wissen vorliegt (Uhlendorff und Prengel 2010: 146, Kelle 2008: 53). An-
satzpunkt für die ganzheitliche Untersuchung sozialer Phänomene ist der Einzelfall. Das for-
schungsleitende Erkenntnisprinzip ist das Verstehen der strukturierenden Prinzipien eines 
Handlungsfeldes sowie der Sichtweisen der darin befindlichen Akteure. Produkt des For-
schungsprozesses sind stets Texte, die durch Interaktion entstehen. Für ihre Auswertung wird 
eine interpretativ-hermeneutische Strategie gewählt, die sich durch Fallbezogenheit, Kon-
textorientierung, systematische Rekonstruktion und Interpretation der Perspektiven der Ak-
teure sowie durch fallübergreifende Konstruktionen auszeichnet (Bortz und Döring 2005: 
295). Um latente Sinnstrukturen in der Tiefe und möglichst vollständig erfassen zu können, 
sind kleinere Fallzahlen und ein offener und explorativer, wenig standardisierter Zugang zum 
Feld üblich. Die flächendeckende Kontrolle von Variablen und die Reduzierung der Komple-
xität des Forschungsfeldes werden dabei nicht angestrebt. Die Forschungsergebnisse dienen 
nicht der Bestätigung oder Falsifikation von Hypothesen, sondern haben stattdessen eher ei-
nen hypothesengenerierenden Charakter.  
Nachdem das qualitative und quantitative Forschungsparadigma lange Zeit als miteinander 
unvereinbare Gegensätze verstanden wurden (bspw. in Bezug auf Validität, Reliabilität und 
Objektivität), werden sie inzwischen nicht nur im Rahmen von Triangulation als gleichbe-
rechtigte, komplementäre Zugänge zum empirischen Feld verstanden: „Jede der beiden Rich-
tungen vermag es, Wissen bereitzustellen, das der anderen nicht zugänglich ist“ (Uhlendorff 
und Prengel 2010: 147, vgl. Flick 2008: 76, Dörnyei 2007: 29, Bortz und Döring 2005: 298). 
Der Vorteil ihrer Kombination liegt in der Möglichkeit ihrer gegenseitigen Ergänzung: 
Nicht in der Vermischung beider Forschungslogiken, sondern nur in der gegenstandsangemesse-
nen komplementären Ergänzung vor dem Hintergrund einer beide Ansätze einbeziehenden theore-
tischen Modellierung des Gegenstandes ist der Einsatz quantitativer und qualitativer Methoden in 
empirischen Untersuchungen sinnvoll und können die Erkenntnischancen beider Forschungsstra-






Die Gemeinsamkeit beider Ansätze liegt in der Erkenntnisgewinnung durch die systematische 
und regelgeleitete Erforschung sozialer Wirklichkeit vor dem Hintergrund theoretischer Dis-
kurse (vgl. Dörnyei 2007: 25). Gerade die Komplexität von sozialen Phänomenen und die 
Unbekanntheit eines Forschungsfeldes legen ihre Verschränkung nahe (Hellmer 2007: 112). 
Kelle (2008: 77) sieht einen gemeinsamen Schnittpunkt der beiden Forschungstraditionen in 
der Erforschung von Strukturen mit begrenzter Reichweite. Damit ist ein mittlerer Grad der 
(sozialen) Ordnung im untersuchten Handlungsfeld im Sinne von relativ stabilen aber prinzi-
piell rasch wandelbaren sozialen Strukturen gemeint, wie sie für institutionelle Lehr- und 
Lernkontexte anzunehmen ist. Während quantitative Verfahren der Erfassung sozialer Struk-
turen mit „situationsübergreifenden Regelmäßigkeiten“ dienen, ermöglichen qualitative Ver-
fahren die Erforschung sozialer Strukturen „in konkreten Interaktionssituationen“, die sich 
auch kurzfristig verändern können (ebd.: 78). Die Verwendung von Methoden lediglich eines 
Forschungsparadigmas könnten demnach zu „fehlerhaften und verzerrten oder zu unvollstän-
digen Beschreibungen und Erklärungen der untersuchten Phänomene führen“ (ebd.: 55). Erst 
durch die Kombination der beiden Traditionen können Strukturen begrenzter Reichweite an-
gemessen beschrieben und analysiert werden (ebd.: 79). 
 
4.4.2.2 Triangulation von Perspektiven, Forschungsmethoden und Daten 
Die Triangulation von Perspektiven wird als Grundprinzip von Triangulationsstudien betrach-
tet (Flick 2011: 37). Dies zeigt sich im vorliegenden Forschungsprojekt an der Einnahme 
dreier gleichberechtigter Forschungsperspektiven (Lehrende, Lernende, Unterrichtsgegen-
stand). Daraus ergeben sich spezifische Zugangs- und Betrachtungsweisen in Bezug auf den 
Forschungsgegenstand, die in ihrem Zusammenspiel vertiefte Erkenntnisse bewirken.  
Die grundlegende Annahme bei der Triangulation von Forschungsmethoden bildet die Tatsa-
che, dass sie den Untersuchungsgegenstand konstruieren und konstituieren, da sie aufgrund 
ihrer jeweiligen theoretischen und methodologischen Ausrichtung immer nur bestimmte Fa-
cetten des Gegenstandes zum Vorschein bringen (Krüger und Pfaff 2008: 160, Brake 2011: 
44, Flick 2008: 17). Ihre Kombination verspricht, dass „der erwartbare Erkenntnisgewinn 
systematisch erweitert ist gegenüber der Einzelmethode“ (Flick 2008: 49). Aus diesem Grund 
kommen in der vorliegenden Studie verschiedene qualitative und quantitative Datenerhe-
bungsmethoden zum Einsatz. 
Jeweils ein bis drei Datenerhebungsmethoden richten sich auf die Erfassung einer For-
schungsperspektive (vgl. Abb. 4.4). Die Perspektive der Lerner wird durch den Fragebogen 
(quantitativ), die Befragung der Lehrkräfte (qualitativ) und das kollaborative Problemlösen 
(qualitativ-quantitativ) methodenübergreifend erforscht (between-method).127 Während der 
Fragebogen auf einen Überblick über die Voraussetzungen aller SchülerInnen abzielt, richtet 
sich das kollaborative Problemlösen eher auf die Kompetenzen einzelner Lerner. Welche Un-
terrichtsgegenstände, d.h. welche engl.-lat. Kognaten sich für die Vernetzung der Vokabelar-
beit eignen, wird mit der lex. Analyse der Lehrbücher (quantitativ) sowie der Entwicklung 
(qualitativ) und Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen durch das kollaborative Problemlö-
sen (qualitativ-quantitativ) ebenfalls methodenübergreifend untersucht (between-method). Die 
Erprobung dient der Untersuchung der Verwendbarkeit der zuvor identifizierten engl.-lat. 
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Kognaten und der entwickelten Übungsformate. Die mehrmaligen Experten-Interviews (qua-
litativ) dienen der Erfassung der unterschiedlichsten Sinngebungen der Englisch- und Latein-
lehrkräfte in Bezug auf das Bedingungs- und Entscheidungsfeld des Strukturmodells, wobei 
auch von ihnen ausgefüllte Rückmeldebögen (quantitativ und qualitativ) ausgewertet werden 
(between-method). Während die Experten-Interviews auf die Erfassung der ‚praktischen The-
orie’ der Lehrkräfte abzielen, dient die Erprobung der Vokabelübungen der konkreten Unter-
richtserfahrung. Die Tatsache, dass Forschungsmethoden den Untersuchungsgegenstand teil-
weise bedingen, kann in methodologischer Hinsicht durch ihre Triangulation also teilweise 
kompensiert werden (Flick 2008: 15). 
Das Ergebnis der Triangulation von Perspektiven und Methoden ist die Generierung ver-
schiedener Datensätze und Datenformate (Texte oder Zahlen), die im Rahmen der Datenaus-
wertung zusammengeführt und aufeinander bezogen werden (Flick 2011: 23). Daten können 
grundsätzlich mit unterschiedlichen qualitativen und/oder quantitativen Auswertungsmetho-
den analysiert werden, wie dies bspw. beim kollaborativen Problemlösen der Fall ist (vgl. 
Kap. 4.7.5.3). Im vorliegenden Forschungsprojekt werden v.a. diejenigen Datensätze triangu-
liert, die der Erfassung der gleichen Forschungsperspektive dienen. So werden bspw. die Er-
kenntnisse des kollaborativen Problemlösens (Performanzebene) mit den Ergebnissen des 
Lerner-Fragebogens und der Experten-Interviews in Bezug auf sprachenübergreifendes Lern-
verhalten (Ebene der subjektiven Haltungen) in Beziehung gesetzt. Der Forschungssgegen-
stand und die übergeordnete forschungsleitende Fragestellung stellen sicher, „dass die über 
die verschiedenen Erhebungsmethoden generierten Daten einen gemeinsamen inhaltlichen 
Bezug aufweisen, sie sich also wechselseitig etwas zu sagen haben“ (Brake 2011: 57).  
Die eingenommenen Perspektiven, die verwendeten Methoden und die daraus entstehenden 
Datensätze werden unabhängig von ihrer Position im Forschungsprozess als gleichrangig und 
eigenständig betrachtet, und keine der Methoden wird lediglich für explorative oder plausibi-
lisierende Zwecke genutzt. So liegt eine systematische Triangulation vor, da „den verschiede-
nen Zugängen in der Planung der Untersuchung, bei der Erhebung und Analyse der Daten 
eine weitgehende Gleichberechtigung in ihrer Behandlung und ihrem Stellenwert eingeräumt 
wird und sie jeweils in sich konsequent angewendet werden“ (Flick 2008: 26).  
 
4.5 Datenerhebungsinstrumente 
An dieser Stelle erfolgt die Vorstellung der verwendeten qualitativen und quantitativen Da-
tenerhebungsinstrumente mit ihren jeweiligen theoretischen und methodologischen Grundla-
gen.128 Pro Instrument werden die jeweils beforschten Teilfragen ausgewiesen, die sich aus 
der übergeordneten forschungsleitenden Fragestellung ableiten (vgl. Kap. 4.3). Die Reihen-
folge ihrer Vorstellung entspricht in etwa ihrem chronologischen Einsatz in der empirischen 
Studie, wobei die gelegentliche Gleichzeitigkeit (bspw. Fragebogen und Experten-Interviews) 
hier durch Nachzeitigkeit ausgedrückt werden muss. Zuerst wird der Lerner-Fragebogen er-
läutert (Kap. 4.6.1), dann die Experten-Interviews dargestellt (Kap. 4.6.2), anschließend er-
folgt die Vorstellung der lex. Analyse der Lehrbücher sowie die Entwicklung der engl.-lat. 
Vokabelübungen (Kap. 4.6.3) und des kollaborativen Problemlösen (Kap. 4.6.4).  
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4.5.1 Lerner-Fragebogen  
Anhand des Fragebogens (Anhang 1) wird zu Beginn der empirischen Studie zu einem Mess-
zeitpunkt die Lernerperspektive auf die sprachenübergreifende Vernetzung im lex. Bereich 
erhoben (unabhängige Stichprobe). Damit wird insbesondere in Erfahrung gebracht, inwiefern 
für die Lerner die Sprachverwandtschaft des Englischen und Lateinischen eine Rolle spielt. 
Folgende Teilfragen stehen im Mittelpunkt: 
 
• Teilfrage 4: Wie gehen Lernende mit sprachenübergreifendem Vokabellernen um? 
• Teilfrage 6: Welche Ziele/Kompetenzen legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit nahe? 
 
Der Lerner-Fragebogen ist das Mittel einer standardisierten schriftlichen Befragung, die dem 
quantitativen Forschungsparadigma zuzuordnen ist. Sie ermöglicht es, alle Lerner (vollerhe-
bende Cluster- bzw. Klumpenstichprobe) zu ihrem Sprachlernverhalten zu befragen. Entspre-
chend der qualitativ-explorativen Ausrichtung des Forschungsprojekts und der Unerforscht-
heit des Forschungsfeldes wird auf Hypothesen, d.h. die Formulierung von kausalen Bezie-
hungen zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen, verzichtet.129 Stattdessen bestim-
men folgende Leitfragen Inhalt und Aufbau des Fragebogens: 
 
• Wie schätzen die Lerner das schulische Fremdsprachenlernen insgesamt ein? 
• Wie gehen die Lerner mit dem Vokabellernen im jeweiligen Fach um? 
• Inwiefern ist den Lernern die Verwandtschaft der Sprachen Englisch und Latein bewusst? 
• Welche Rolle spielt die interl. Sprachenbewusstheit beim Vokabellernen? 
 
Abgesehen von kleineren schulinternen Evaluationen ist derzeit weitgehend unbekannt, wie 
‚Latein Plus’-SchülerInnen mit sprachenübergreifendem Lernen zurechtkommen. Dement-
sprechend existiert auch kein standardisierter Fragebogen zur Kooperation des Englisch- und 
Lateinunterrichts, sodass er für die vorliegende Studie konzipiert wird. Orientierung bieten 
dabei die Arbeiten von Abendroth-Timmer (2007), Behr (2007), Fehling (2005) und Morköt-
ter (2005) sowie der aktuelle Forschungsstand zu Kenntnissen, Fähigkeiten/Fertigkeiten und 
Einstellungen von Lernern (vgl. Kap. 3.1.2.1). Die an der Studie beteiligten Lehrkräfte wer-
den in die inhaltliche und gestalterische Konzeption des Fragebogens eingebunden. 
Für die erfolgreiche Bearbeitung einer standardisierten Befragung wird allgemein ein Min-
destalter von 8 Jahren (Lipski 1998: 405) bzw. 10 Jahren (Fuchs 2004: 62) angenommen. Bei 
der (inhaltlichen) Gestaltung des vorliegenden Fragebogens und der Auswahl und der Reihen-
folge der Items wird insbesondere auf den kognitiven Entwicklungsstand der noch jungen 
Lerner der 5. und 6. Klasse geachtet und bei der Formulierung der Items auf größtmögliche 
Verständlichkeit Wert gelegt. Dementsprechend umfassen die Items kurze, einfache und neut-
rale Fragen in eindeutiger, altersadäquater Sprache. Sie enthalten keine Fremdwörter, Abkür-
zungen, Fachtermini oder doppelte Negationen und sind aktivisch formuliert, um auch Fra-
geeffekte so gering wie möglich zu halten. Jedes Item konzentriert sich dabei nur auf ein ein-
zelnes Phänomen bzw. Konstrukt (Lamnek 2001: 290). Das Antwortverhalten der Lerner ist 
                                                






u.a. von ihrer Ausdrucksfähigkeit, ihrer kognitiven Entwicklung, ihren Sprachlernerfahrungen 
sowie ihrer Bewusstheit über ihr Lernverhalten abhängig. 
Die nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die Operationalisierung der Leitfragen in 
thematische Konstrukte, denen die verschiedenen Items des Fragebogens zugeordnet werden 
(vgl. Uhlendorff und Prengel 2010: 139).130 Die Bedeutsamkeit der Items in Bezug auf die 
Beantwortung der Forschungsfrage steigt von oben nach unten. 
+ 
thematische Konstrukte  Items im Fragebogen 
allgemeine Informationen 
individuelle Mehrsprachigkeit A.1 
Belegung schulischer Fremdsprachenfächer A.3, A.4 
Begründung der ‚Latein Plus’-Teilnahme D.1 
Wie schätzen die Lerner das schulische Fremdsprachenlernen insgesamt ein? 
Einstellung zum schulischen Sprachenlernen A.2, D.2 
Einstellung zum Englisch- bzw. Lateinunterricht A.5 
Menge an Hausaufgaben  D.4 
Wie gehen die Lerner mit dem Vokabellernen im jeweiligen Fach um? 
Einstellung zum Vokabellernen B.1, B.2, B.3; C.1, C.2, C.3, D.3 
Inwiefern ist den Lernern die Verwandtschaft der Sprachen Englisch und Latein bewusst? 
Bewusstheit über interl. Beziehungen  B.5.1, B.5.2, B.5.5, C.5.1, C.5.2, C.5.5, D.5 
lex. Interferenzen B.5.6, B.5.8, C.5.6, C.5.8 
Welche Rolle spielt die interl. Sprachenbewusstheit beim Vokabellernen? 
Nutzung für das Memorieren B.4, B.5.3, C.4, C.5.3 
Nutzung für das Erschließen B.5.4, B.5.7, C.5.4, C.5.7 
Einstellung zu interl. Vergleichen  D.6 
             Tab. 4.2: Operationalisierung der Leitfragen 
Nachfolgend werden die thematischen Blöcke des Fragebogens (Kap. 4.5.1.1), die verwende-
ten Frage-Typen (Kap. 4.5.1.2) sowie seine Gestaltung (Kap. 4.5.1.3) erläutert. 
 
4.5.1.1 Thematische Blöcke 
Die aus den Leitfragen abgeleiteten Konstrukte werden im Fragebogen nicht nacheinander 
aufgeführt, sondern zu vier thematischen Blöcken zusammengefasst (A. Die Sprachen in dei-
nem Leben, B. Englischunterricht, C. Lateinunterricht und D. Latein Plus), die dem Fragebo-
gen in inhaltlicher Hinsicht einen logischen Gang verleihen. Nach der Erhebung allgemeiner 
Aspekte (A) steht zuerst das Fach Englisch (B), dann das Fach Latein (C) und schließlich das 
Modell ‚Latein Plus’ (D) im Vordergrund. Diese thematische Strukturierung minimiert Kon-
texteffekte und erleichtert den jungen Lernern die Bearbeitung (vgl. Lamnek 2001: 291).  
Im ersten Block geht es um biographische Angaben, d.h. um die bisherigen Sprachlernerfah-
rungen der Lerner, ihr Geschlecht, ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit und ihre Einstellung 
zum schulischen Fremdsprachenlernen. Um die lebensweltliche Mehrsprachigkeit bestmög-
lich erfassen zu können, die eine bedeutende Rolle bei kontrastiv-komparativen Verfahren 
spielen kann, erhebt ein Item diejenigen Sprachen, die mit der Familie und/oder Freunden 
gesprochen werden (A.1). Daneben schätzen die Lerner das schulische Fremdsprachenlernen 
im Allgemeinen (A.2) und die Fächer Englisch und Latein im Speziellen ein (A.5), zusätzlich 
wird die Dauer ihres Englisch- und Lateinunterrichts erfasst (A.3, A.4). Dieser erste themati-
                                                






sche Block hat zusätzlich die Funktion, die Lerner in Form von Einleitungs- und Kontaktfra-
gen allmählich an die Befragung heranzuführen (Lamnek 2001: 294). 
Der zweite thematische Block (Englischunterricht) und der dritte thematische Block (Latein-
unterricht) sind identisch aufgebaut und unterscheiden sich lediglich in der Verwendung der 
Wörter ‚Englisch’ und ‚Latein’. Die Lerner werden zunächst (B.1, B.2; C.1, C.2) über ihre 
Vorlieben bzw. Abneigungen in Bezug auf das jeweilige Fach befragt (Einleitungsfragen), 
danach geht es um die wahrgenommene Schwierigkeit des Vokabellernens (B.3; C.3) und 
schließlich um Hinweise (B.4; C.4), die den Lernern beim Vokabellernen helfen (Überlei-
tungsfragen). Anschließend beurteilen sie anhand einer fünfstufigen Likert-Skala acht ver-
schiedene Statements (closed responses), die auf die Bewusstheit über die Verwandtschaft der 
engl. und lat. Sprache und deren lernstrategische Verwendung beim Vokabellernen abzielen 
(B.5.1 bis B.5.8; C.5.1 bis C.5.8). Da dieser Block von großer Wichtigkeit ist, befindet er sich 
in der Mitte des Fragebogens, da zu diesem Zeitpunkt die Konzentration für gewöhnlich am 
höchsten ist. 
Im vierten thematischen Block, der sich auf das Modell ‚Latein Plus’ konzentriert, begründen 
die Lerner zunächst ihre Teilnahme am Modell ‚Latein Plus’ (D.1) (Einleitungsfrage), an-
schließend steht der damit verbundene Arbeitsaufwand allgemein (D.2), in Bezug auf das 
Vokabellernen (D.3) und hinsichtlich der Hausaufgaben (D.4) im Fokus. Zum Schluss geben 
die Lerner an (D.5), ob und wenn ja welche Gemeinsamkeiten ihnen zwischen engl. und lat. 
Vokabeln auffallen (Filterfrage) und wie sie zum Vergleich von engl.-lat. Kognaten im Unter-
richt stehen (D.6) (Schlussfrage).  
Jeder thematische Block beginnt mit offenen, allgemein gehaltenen Items, um dadurch das 
Antwortverhalten der Lerner nicht zu beeinflussen. Daran schließen sich halb-offene und ge-
schlossene Items mit einer spezifischeren Ausrichtung an (Folgefragen). So wird die Konzent-
ration der Lerner aufrechterhalten bzw. die Wahrscheinlichkeit von Positionseffekten und von 
Reaktivität minimiert (Bortz und Döring 2005: 324). Nach Fuchs (2004: 77) spielt ein vorhe-
riges Item bei Kindern „eine geringere Rolle für das Frageverständnis der aktuellen Frage 




Der Fragebogen umfasst im Wechsel Fakt- bzw. Wissensfragen (A.1, A.3, A.4, D.4, D.5), 
Einstellungs- und Meinungsfragen (A.2, A.5, B.1 bis B.3, C.1 bis C.3, D.2, D.3, D.6), Hand-
lungs- und Verhaltensfragen (B.4, B.5, C.4, C.5) sowie Fragen nach Begründungen und Ursa-
chen (A.2, B.3, B.4, C.3, C.4, D.1 bis D.3, D.6). Auf Test- oder Kontrollfragen wurde wei-
testgehend verzichtet.131 Die explorative Ausrichtung des Fragebogens macht es erforderlich, 
auf die Balance zwischen Standardisierung und Objektivität der Auswertung einerseits (quan-
titatives Forschungsparadigma) und notwendiger Offenheit andererseits (qualitatives For-
schungsparadigma) zu achten. Deshalb umfasst der Fragebogen zu fast gleichen Teilen ge-
schlossene Fragen bzw. zu bewertende Statements einerseits (A.3 bis A.5, B.3 bis B.5, C.3 bis 
C.5, D.4, D.5) sowie offene Fragen (A.1, B.1, B.2, C.1, C.2, D.1) und halb-offene Fragen 
andererseits (A.2, D.2, D.3, D.6).  
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Bei den halb-offenen Fragen handelt es sich um solche Items, bei denen sich die Lerner zu-
nächst durch das Ankreuzen von Satzanfängen auf eine positive und/oder negative Bewertung 
festlegen (‚Ich finde das gut, weil ...’ / ‚Ich finde das nicht so gut, weil ...’) und anschließend 
ihre Haltung durch die Vervollständigung des Satzes begründen (Raab-Steiner und Benesch 
2010: 52). Dies verringert die Wahrscheinlichkeit, dass soziale Erwünschtheit das Antwort-
verhalten beeinflusst, da die Lerner explizit die Möglichkeit erhalten, Abneigung zu äußern. 
Anhand der (halb-)offenen Fragen können Haltungen der Befragten über ein noch wenig er-
schlossenes Forschungsfeld in der Breite erfasst werden.  
Bei den geschlossenen Fragen bzw. Statements stehen entweder vier bis fünf sich gegenseitig 
ausschließende Antwortmöglichkeiten zum Ankreuzen zur Auswahl (A.3, A.4, B.4, C.4, D.4), 
wobei die wichtigsten Antwortmöglichkeiten in der Mitte gelistet sind, um dadurch recency-
Effekte zu vermeiden, d.h. die Tendenz von Lernern, Antwortkategorien am Ende einer Liste 
häufiger zu wählen (Fuchs 2004: 69). Daneben wird eine fünfstufige Likert-Skala verwendet, 
um damit den Grad der Zustimmung, Schwierigkeit und Häufigkeit genauer erfassen zu kön-
nen. Sie ist mit den verbalen Deskriptoren ‚stimmt gar nicht’, ‚stimmt eher nicht’, ‚teils/teils’, 
‚stimmt’, ‚stimmt völlig’ und ‚weiß ich nicht’ (B.5, C.5) bzw. ‚sehr schwer’, ‚eher schwer’, 
‚teils/teils’, ‚eher leicht’, ‚sehr leicht’ und ‚weiß ich nicht’ (B.3, C.3) versehen.132 Die Mittel-
kategorie ‚teils/teils’ und die Kategorie ‚weiß ich nicht’ vermeiden eine Suggestivwirkung der 
Antwortvorgaben und geben Lernern die Möglichkeit, Unentschiedenheit auszudrücken. 
Dadurch werden Validität und Reliabilität der Angaben erhöht (Raithel 2008: 69, Lamnek 
2001: 290).133 Um jedoch eine vorschnelle Wahl der Kategorie ‚weiß ich nicht’ zu vermeiden, 
wird sie von den übrigen Kategorien visuell abgesetzt. Daneben werden die SchülerInnen 
explizit darauf hingewiesen, diese Kategorie nur dann anzukreuzen, wenn eine Beantwortung 
tatsächlich nicht möglich ist. Die Likert-Skala beginnt mit der ablehnenden Aussage (‚stimmt 
gar nicht’), um damit zu vermeiden, dass die zustimmende Aussage (‚stimmt völlig’) aus psy-
chologischen Gründen (Zustimmung fällt generell leichter als Ablehnung), wegen der Lese-
richtung (von links nach rechts) und der kognitiven Reife (sequenzielle Anordnungen beein-
flussen jüngere Befragte) häufiger gewählt wird (primacy-Effekte) (Fuchs 2004: 65). Die 
Möglichkeit von Mehrfachnennungen sowohl bei offenen und halb-offenen als auch bei ge-
schlossenen Fragen minimiert den Effekt der sozialen Erwünschtheit. 
Was das Skalenniveau der Items, d.h. die Art ihrer statistischen Messung betrifft, so sind 40% 
der Items (14) auch aufgrund der quantitativen Auswertung der (halb-)offenen Angaben auf 
der Nominalskala anzusiedeln (A.1 bis A.4, B.1, B.2, B.4, C.1, C.2, C.4, D.1 bis D.4), die 
restlichen 60% der Items (21) sind der Ordinalskala (Rangreihenfolge) zuzuordnen (A.5, B.3, 
B.5.1 bis B.5.8, C.3, C.5.1 bis C.5.8, D.5, D.6). Dazu zählen alle Items mit Likert-Skala, da 
aufgrund des jungen Alters der Lerner verbale Skalenbezeichnungen gewählt wurden, deren 
objektive Gleichabständigkeit, die als Grundvoraussetzung für intervallskalierte Daten gilt, 
damit nicht gegeben ist. 
                                                
132 Beim Item A.5 (Einstellung zu Englisch/Latein) werden die Deskriptoren ‚überhaupt nicht gut’, ‚nicht so 
gut’, ‚teils/teils’, ‚gut’, und ‚sehr gut’ verwendet, beim Item D.5 (interl. Gemeinsamkeiten) die Deskriptoren 
‚nie’, ‚selten’, ‚manchmal’, ‚oft’ und ‚sehr oft’. Obwohl das Verständnis von temporalen Adverbien individuell 
unterschiedlich sein kann, wird keine andere Möglichkeit gesehen, die Häufigkeit zu erfassen, mit der Lerner 
diese Gemeinsamkeiten feststellen (vgl. Zydatiß 2012: 133f, Raithel 2008: 130). 
133 Dabei wird in Kauf genommen, dass „eine Verwendung von Mittelkategorien einen ungünstigen Einfluss auf 
den Informationsgehalt eines Fragebogens haben kann“ (Raab-Steiner und Benesch 2010: 55) und dass jüngere 







Auf der Basis ihrer Angaben im Fragebogen werden SchülerInnen für die Erprobung der 
engl.-lat. Vokabelübungen (vgl. Kap. 4.5.4.3) ausgewählt. Um sie dafür wieder identifizieren 
zu können, geben sie auf der ersten (abtrennbaren) Seite des Fragebogens einen Geheimna-
men aus einer bestimmten Buchstabenkombination ihres Vor- und Nachnamens und ihrer 
Lieblingszahl sowie ihr Geschlecht an. Der Fragebogen umfasst insgesamt 36 Items auf sie-
ben Seiten, wobei sich aus Gründen der Übersichtlichkeit höchstens fünf Items auf einer Seite 
befinden. Um den jungen Lernern die Orientierung bei der Bearbeitung zu erleichtern, wird 
mit Fettdruck, Unterstreichungen und Linien gearbeitet und eine gut lesbare Schriftart in aus-
reichender Größe verwendet. Fuchs (2004: 64) stellt fest, dass es jüngeren Probanden schwe-
rer fällt, „sich den Fragebogen bzw. einzelne Frageblöcke als thematische Einheit zu verge-
genwärtigen und im Gedächtnis zu behalten.“ Deshalb werden für jeden thematischen Block 
Symbole in der oberen rechten Seitenecke eingefügt (eine britische Flagge, eine Zeichnung 
Caesars oder beide Symbole zusammen). Neben den Überschriften zu den thematischen Blö-
cken geben darüber hinaus kurze Unterüberschriften einen Überblick über den Inhalt des je-
weiligen Blocks. Zusätzlich wird bei jedem Item vermerkt, ob die Lerner eine oder mehrere 
Kategorien ankreuzen können. Abschließend werden die Lerner gebeten, ihre Angaben 
nochmals zu überprüfen.  
 
4.5.2 Experten-Interviews mit Lehrkräften 
Die qualitative Befragung der Lehrkräfte wird vor dem Hintergrund des Erkenntnisinteresses 
und aufgrund der methodologischen Anlage des Forschungsprojekts als Experten-Interview 
durchgeführt (vgl. Lenz 2012a).134 Experten-Interviews werden v.a. in der soziologischen 
Forschung und der Evaluations- und Organisationsforschung, aber auch in der Bildungsfor-
schung verwendet (Meuser und Nagel 2010: 457). In der Fremdsprachenforschung kommen 
sie bislang eher selten zum Einsatz.135 Ziel von Experten-Interviews ist die Erfassung und 
Rekonstruktion praxisgesättigten Deutungswissens über Strukturzusammenhänge von Hand-
lungsfeldern aus der individuellen Perspektive von Experten (Gläser und Laudel 2010: 13, 
Liebold und Trinczek 2009: 35, Meuser und Nagel 2009a: 470). Sie werden dem qualitativen 
Forschungsparadigma bzw. der interpretativ-rekonstruktiven Sozialforschung zugeordnet.  
In Schulbegleitforschungsprojekten liegt der Einsatz dieser Interviewform (vgl. Bastian et al. 
2007: 35) aus methodologischen Gründen nahe. So verweisen Emig und Hellmer (2003: 44) 
darauf, dass Schulbegleitforschung „die Lehrer und Lehrerinnen als Expertinnen und Exper-
ten“ betrachtet, da sie spezifisches Wissen über das Lehren und Lernen besitzen. Der beson-
dere Stellenwert, der Lehrkräften bei der empirischen Untersuchung einer praxisrelevanten 
Fragestellung zukommt, kann durch die Wahl des Experten-Interviews betont werden.  
Während das Experten-Interview lange Zeit als Interviewform galt, die keiner größeren Fun-
dierung bedarf, liegen inzwischen zahlreiche Beiträge zu ihrer methodologisch-methodischen 
Weiterentwicklung vor.136 Eine ‚reine’ Form des Experten-Interviews existiert jedoch nicht. 
Aufgrund der Kontext- bzw. Gegenstandsgebundenheit des Expertenbegriffs (vgl. Kap. 
                                                
134 Neben den sieben Englisch- und Lateinlehrkräften wird eine weitere Lehrkraft von Schule A zur Übernahme 
des Modells befragt. Zusätzlich erfolgt ein Interview mit dem Koordinator der Projektgruppe (vgl. Kap. 4.7.3.1). 
135 Zur Verwendung von Experten-Interviews in der Fremdsprachenforschung vgl. Lenz (2012a). 
136 Vgl. Meuser und Nagel (u.a. 1991, 2002, 2009, 2010), Brinkmann et al. (1995), Bogner et al. (2009c), 






4.5.2.1) wird es häufig nicht als eigenständige Datenerhebungsmethode, sondern als Sonder-
form des leitfadengestützten Interviews verstanden (Bogner und Menz 2009a: 17, Liebold und 
Trinczek 2009: 32, Kassner und Wassermann 2002: 96, Deeke 1995: 8). Dennoch ist es mög-
lich, das Experten-Interview durch die Auswahl der Gesprächspartner (Kap. 4.5.2.1), den Ge-
genstand der Interviews (Kap. 4.5.2.2) und ihre Zielsetzung (Kap. 4.5.2.3) in methodologi-
scher Hinsicht dezidiert zu begründen, wie dies nachfolgend geschieht. Entscheidend ist, dass 
möglichst viele Merkmale eines Forschungsprojekts diese Interviewform nahe legen. Ab-
schließend wird auf die verwendeten Frage-Typen (Kap. 4.5.2.4) eingegangen. 
 
4.5.2.1 Auswahl der Experten 
Die Auswahl der Experten entscheidet über die Qualität der Daten und damit auch über die 
Reichweite und Gültigkeit der Ergebnisse (Gläser und Laudel 2010: 117). Grundsätzlich be-
sitzen Experten „Spezialwissen über die zu erforschenden sozialen Sachverhalte“ im For-
schungsfeld (Gläser und Laudel 2010: 12), das für die Beantwortung von Forschungsfragen 
als unverzichtbar eingestuft wird. Der Begriff des Experten ist jedoch umstritten, da die Zutei-
lung des Expertentums scheinbar beliebig erfolgen kann. 
Bei der Auswahl der Experten für die vorliegende Studie greift ein konstruktivistischer Exper-
tenbegriff, der mit einem methodisch-relationalen und einem sozial-repräsentationalen Ansatz 
verbunden ist (Bogner und Menz 2009b: 67ff, Meuser und Nagel 2009a: 470). Nach dem me-
thodisch-relationalen Ansatz werden Personen befragt, „weil sie im Rahmen einer empiri-
schen Untersuchung aus der Sicht der Forscher sachdienliche Informationen und Einschät-
zungen zum Untersuchungsgegenstand geben können“ (Deeke 1995: 10). Daraus geht hervor, 
dass für das vorliegende Forschungsprojekt Englisch- und Lateinlehrkräfte zu befragen sind, 
die in ‚Latein Plus’-Klassen unterrichten. Bei der konkreten Entscheidung für einzelne Lehr-
kräfte hilft nun der sozial-repräsentationale Ansatz: Das Feld selbst und seine institutionellen 
Rahmenbedingungen verweisen üblicherweise auf geeignete Experten: Experte ist, „wer ge-
sellschaftlich zum Experten gemacht wird, d.h., in der sozialen Realität als Experte angesehen 
wird“ (Bogner und Menz 2009b: 68). Die von ELiK durchgeführte Umfrage (vgl. Kap. 1.5) 
half bei der Identifikation von Experten in der „sozialen Realität“, da darin etliche Hinweise 
auf die Projektgruppe ‚Latein Plus’ aus Rheinland-Pfalz gegeben wurden, die in Bezug auf 
die praktische Vernetzung der Fächer Englisch und Latein besonders weit fortgeschritten sei 
(vgl. Kap. 1.1). Die beiden Schulen, die an der empirischen Studie teilnehmen, sind seit der 
Gründung im Jahr 2002 Mitglieder der Projektgruppe. Deshalb kann auch von der „Ver-
gleichbarkeit ihrer Positionen und der vermuteten Verwandtheit ihres Erfahrungswissens“ 
ausgegangen werden, was als Qualitätskriterium gilt (Meuser und Nagel 1991: 451). 
Die Auswahl von Experten wird letztendlich auch durch forschungspraktische Aspekte wie 
Erreichbarkeit und Bereitschaft zur Mitwirkung beeinflusst (Gläser und Laudel 2010: 117). 
Grundsätzlich sind mehrere Experten zu befragen, da jeder für sich „jeweils nur spezifische 
Wirklichkeitsausschnitte und positionsgebundene Sichtweisen“ besitzt (Deeke 1995: 20). 
Entscheidender Faktor für die Auswahl geeigneter Experten ist die soziale Relevanz bzw. die 
Wirkungskraft ihres Expertenwissens. Das bedeutet, dass Experten vorhandene Strukturen 
ihres Handlungsfeldes potenziell beeinflussen können: „[D]er Experte besitzt die Möglichkeit 
zur (zumindest partiellen) Durchsetzung seiner Orientierungen. Indem das Wissen des Exper-
ten praxiswirksam wird, strukturiert es die Handlungsbedingungen anderer Akteure in seinem 






legen das Kriterium der Praxiswirksamkeit für die Definition des Expertenbegriffs zugrunde: 
„Als Experte wird angesprochen, wer in irgendeiner Weise Verantwortung trägt für den Ent-
wurf, die Ausarbeitung, die Implementierung und/oder die Kontrolle einer Problemlösung 
[...].“ Die Institution Schule ist grundsätzlich ein gutes Beispiel für ein Handlungsfeld, in dem 
Personen mit ihrem Handlungs- und Erfahrungswissen praxiswirksamen Einfluss auf organi-
satorische, strukturelle und soziale Prozesse nehmen: Lehrkräfte gestalten auf der Basis von 
institutionellen Vorgaben, Lehrplänen und internen Curricula ihren Unterricht eigenverant-
wortlich und wirken damit insbesondere auf SchülerInnen und Eltern ein. Darüber hinaus il-
lustriert aber v.a. der von der Projektgruppe ‚Latein Plus’ veröffentlichte Theorie- und Praxis-
band die soziale Relevanz des Expertenwissens der Lehrkräfte, die an diesen Bänden mitge-
wirkt haben: Ihr Handlungs- und Erfahrungswissen wird in Form von did.-meth. Empfehlun-
gen und selbstentwickeltem Unterrichtsmaterial für Interessenten öffentlich zugänglich und 
kann dadurch die Unterrichtspraxis anderer Lehrkräfte potenziell beeinflussen.137 Die beiden 
an der vorliegenden Studie beteiligten Schulen und einige der teilnehmenden Lehrkräfte ha-
ben überdurchschnittlich an diesen beiden Bänden mitgearbeitet. Darüber hinaus haben einige 
der Lehrkräfte im Rahmen von Arbeitstagungen Vorträge zur sprachenübergreifenden Ver-
netzung im lex., gramm. oder kulturgeschichtlichen Bereich gehalten. 
 
4.5.2.2 Gegenstand 
Neben der Auswahl der Experten ist der Gegenstand der Interviews entscheidend: Im Fokus 
steht das institutionell bestimmte, professionelle Wissen der Experten (Meuser und Nagel 
2009: 469). Aspekte ihrer Biographie spielen dabei kaum eine Rolle.138 Die ‚Latein Plus’-
Lehrkräfte werden zu ihrem Betriebswissen, d.h. die Innensicht auf ihr eigenes Handlungs-
feld, als auch zu ihrem Kontextwissen, d.h. ihre Kenntnisse über die Handlungsbedingungen 
einer anderen Personengruppe, nämlich die ihrer SchülerInnen, befragt (vgl. ebd.: 470). Da-
neben werden sie zur Diagnose (momentane Vernetzung) und zur Prognose (Möglichkeiten 
ihrer Weiterentwicklung) gebeten. Davon abgesehen ist ihr technisches Wissen über regelhaf-
te Abläufe und konkrete Anwendungsroutinen (explizites Routinewissen), ihr daraus entste-
hendes Prozesswissen (praktisches Handlungs- und Erfahrungswissen) sowie ihr Deutungs-
wissen (persönliche Ansichten und Bewertungen) von Bedeutung. Sämtliche Teilfragen, die 
sich aus der forschungsleitenden Fragestellung abgeleiten (vgl. Kap. 4.3), sind Gegenstand 
der Interviews, die deshalb hier nicht noch einmal aufgeführt werden. 
Die nachfolgende Abbildung (Abb. 4.5) gibt anhand des Strukturmodells einen Überblick 
über die thematischen Blöcke des Interviewleitfadens (Anhang 2), der die Grundlage für meh-
rere aufeinanderfolgende Gespräche mit einer Lehrkraft bildet und in allen Experten-
Interviews fallübergreifend verwendet wird (vgl. Kap. 4.7.3.1). Der Leitfaden wird auf der 
Basis der theoretischen, sprachen- und bildungspolitischen, fremdsprachendidaktischen, kog-
nitionspsychologischen und unterrichtspraktischen Vorüberlegungen zum sprachenübergrei-
fenden Ansatz entwickelt (vgl. Kap. 2, Kap. 3). Die Arbeiten von Abendroth-Timmer (2007: 
319ff), Behr (2007: 211ff) und Morkötter (2005), in denen Lehrkräfte zu sprachenübergrei-
fenden Ansätzen befragt werden, sowie aktuelle Erkenntnisse über lehrerseitige Kompetenzen 
für sprachenübergreifendes Lehren (vgl. Kap. 3.1.2.2) dienen dabei als Orientierung. 
                                                
137 So geschehen an einzelnen Gymnasien in Frankfurt am Main, vgl. Vollrath und Martin (2003). 








Genese des Modells (Zweck/Ziele) 
Zeitpunkt/Gründe für Übernahme des Modells 
Prozess der Etablierung des Modells 
Reaktion auf strukturelle Veränderungen 
Unterstützung durch das Kollegium 
Rolle der Eltern, Rolle des Experten 
Das Modell in der Gegenwart (Rahmenbed.) 
Wahrnehmung des Modells 
Modell als Rettungsversuch für den L.-Unterricht 
Verantwortung des E.-Unterrichts 




Wichtige Aspekte der Vokabelarbeit 
Kooperation mit KollegInnen 
notwendige Voraussetzungen 
Lernende 
Reaktion der Lerner auf den sprachenübergr. Ansatz 
Vorkommen von Interferenzen 
Rolle des Alters der Lerner 
Entscheidungsfeld 
übergeordnete Aspekte 
Besonderheiten von ‚Latein Plus’-Klassen 
Grad der momentanen Vernetzung der Vokabelarbeit 
Möglichkeit von Synergieeffekten 
Unterschiedlichkeit der Fächer (Inhalte, Ziele, Methoden) 
Möglichkeiten einer intensivierten Vernetzung 
Inhalte 
Behandlung von morph. Aspekten (Affixe) 
Verknüpfung mit kulturgeschichtlichen Aspekten 
Ziele 
Identifikation von besonderen Lernanlässen 
potenzielle Lernzielbereiche 
Methoden 
Umgang mit Bedeutungsunterschieden 
geeignete methodische Verfahren 
Medien/Materialien 
Nutzung von (lehrwerksunabhängigem) Material 
Rückmeldung zur Erprobung der Vokabelübungen 
Abb. 4.5: Interviewleitfaden für das Experten-Interview 
Im letzten Experten-Interview werden die Lehrkräfte zusätzlich zu ihren Erfahrungen mit der 
Materialmappe und den darin versammelten engl.-lat. Vokabelübungen befragt (Entschei-
dungsfeld: Medien/Materialien), die ihnen vier Wochen lang zur Erprobung im Unterricht zur 
Verfügung stand (vgl. Kap. 4.5.3.3). Dafür wird ein spezieller Leitfaden verwendet: 
 
Entscheidungsfeld: Medien/Materialien (Erprobung) 
Gesamtbeurteilung  
(bspw. Eignung für Sprachvernetzung) 
Einzelheiten zur Erprobung 
(bspw. Menge, Häufigkeit, Dauer, Sozialform) 
Erfahrungen 
(bspw. Erwartungen, Reaktion der Lerner) 
Weiterentwicklung 
(bspw. Rahmenbedingungen, Veränderungsbedarf) 
Abb. 4.6: Interviewleitfaden für die Materialerprobung 
Während in den ersten Experten-Interviews deklarative Wissensbestände und allgemeinere 
Reflexionen über den eigenen Unterricht und das damit verbundene Erfahrungswissen im 
Vordergrund stehen, richtet sich der Fokus bei der Befragung zur Erprobung der engl.-lat. 
Vokabelübungen auf konkretes Unterrichtshandeln und praktisches Handlungswissen. 
 
4.5.2.3 Zielsetzung  
Abgesehen von der Person und dem Gegenstand lassen sich Experten-Interviews auch nach 
ihrer erkenntnisleitenden Funktion bzw. Zielsetzung unterscheiden, von der ihre Anlage, 
Durchführung und Auswertung abhängig ist (Deeke 1995: 8). Ziel der Befragung der Eng-
lisch- und Lateinlehrkräfte ist es, den professionellen Handlungs- und Erfahrungsschatz der 
Lehrkräfte in Bezug auf die einzelnen Strukturmomente des Bedingungs- und Entscheidungs-
feldes vor dem Hintergrund der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft des Modells zu erfas-
sen. Dafür wird eine Mischung aus systematisierendem Experten-Interview (fallübergreifen-






rien) gewählt (vgl. Bogner und Menz 2009b: 64ff.).139 Die durch die gewonnenen Informatio-
nen werden durch einen thematischen Vergleich fallübergreifend in Beziehung gesetzt, um 
Parallelen aber auch Unterschiede identifizieren zu können (vgl. Kap. 4.7.3.3). Dabei steht 
das „aus der Praxis gewonnene, reflexiv verfügbare und spontan kommunizierbare Hand-
lungs- und Erfahrungswissen“ im Mittelpunkt (ebd.: 64). Da auch die did.-meth. Weiterent-
wicklung des Modells ‚Latein Plus’ angestrebt und dafür die persönliche Einschätzung der 
Lehrkräfte als äußerst wichtig betrachtet wird, zielen die Experten-Interviews auch auf Theo-
riegenerierung ab. Dabei steht v.a. die Erschließung und Rekonstruktion des teilweise nur 
implizit verfügbaren Deutungswissens im Zentrum. Zum Teil wird erst dadurch ersichtlich, 
nach welchen Regeln das Handlungsfeld strukturiert ist. 
 
4.5.2.4 Frage-Typen 
Der Leitfaden wird mit Einleitungs- und Überleitungsfragen, Haupt- und Nachfragen sowie 
Filterfragen strukturiert (vgl. Gläser und Laudel 2010: 120ff). Er beinhaltet Fakt-, Wissens- 
und Detailfragen, um das technische Wissen sowie das Prozesswissen der Experten zu erfas-
sen. Um Vorwissen zu illustrieren, werden so genannte Plattformfragen verwendet: Ein Sach-
verhalt wird zunächst geschildert, bevor spezifische Fragen dazu gestellt werden (ebd.: 140).  
Die Erfassung des Deutungswissens erfordert spezielle Elizitationstechniken, da es nicht nur 
reflexiv zugänglich, sondern auch implizit, d.h. unbewusst in Form von tacit knowledge (Pra-
xis- bzw. Handlungswissen) vorliegen kann (Bogner und Menz 2009b: 73). Um dies zu akti-
vieren, werden Meinungsfragen, hypothetische Fragen, Szenarien oder Simulationsfragen 
verwendet, die als Erzählanregungen fungieren (vgl. Liebold und Trinczek 2009: 35, Gläser 
und Laudel 2010: 116). Dabei wird bspw. auf einen bestimmten Standpunkt der fachlichen 
Öffentlichkeit (‚Latein Plus’ als ‚Rettungsversuch’; Umgang mit Bedeutungsverschiebungen) 
verwiesen, um es den Befragten leichter zu machen, persönliche Sinngebungen zu explizieren 
(vgl. Gläser und Laudel 2010: 138). Außerdem werden die Lehrkräfte gebeten, einem Außen-
stehenden das Modell ‚Latein Plus’ zu erklären (vgl. Behr 2007: 217). Darüber hinaus werden 
stellenweise Antwortmöglichkeiten als „illustrative Beispiele“ (Gläser und Laudel 2010: 138) 
gegeben, um den Lehrkräften eine Reaktion zu erleichtern. Durch diese verschiedenen Maß-
nahmen ergibt sich zusätzlicher Raum für individuelle Erläuterungen und Begründungen. 
 
4.5.3 Entwicklung der engl.-lat. Vokabelübungen 
Nachstehend werden drei Datenerhebungsschritte vorgestellt, die deutlich ineinander greifen: 
Die an den beiden Schulen zum Einsatz kommenden Englisch- und Lateinlehrbücher werden 
einer lex. Analyse unterzogen, um Kognaten zu identifizieren und zu klassifizieren (Kap. 
4.5.3.1). Mit den Kognaten werden sprachenübergreifende Vokabelübungen entwickelt (An-
hang 4), die anschließend von Lerner-Paaren bearbeitet werden, um zu untersuchen, wie sie 
damit zurecht kommen (Kap. 4.5.3.2). Danach werden auf der Basis der Ergebnisse neue 
Übungen entwickelt und in einer Materialmappe zusammengefasst, die den Lehrkräften zur 
Erprobung im Unterricht zur Verfügung gestellt wird (Kap. 4.5.3.3). Damit stellen die engl.-
lat. Vokabelübungen an sich ein weiteres Datenerhebungsinstrument dar.  
                                                
139 Keine Rolle spielt das explorative Experten-Interview, das bspw. im Rahmen einer Vorstudie lediglich der 






4.5.3.1 Lex. Analyse der Lehrbücher (Dokumentenanalyse) 
Anhand der lex. Analyse der verwendeten Englisch- und Lateinlehrbücher für die 5. bzw. 6. 
Klasse werden folgende Teilfragen näher untersucht:  
 
• Teilfrage 3: Welche unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen sind für das Modell entscheidend? 
• Teilfrage 7: Welche Inhalte bieten sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit an?  
 
Mit den beiden Teilfragen wird untersucht, inwiefern die gängigen Lehrbücher eine Vernet-
zung der Vokabelarbeit zu diesem frühen Zeitpunkt unterstützen, was sich insbesondere an 
der Qualität und Quantität geeigneter engl.-lat. Kognaten bemisst. Die lex. Analyse der Lehr-
bücher dient also der Untersuchung der schulischen Ausgangsbedingung, um Möglichkeiten 
des sprachenübergreifenden Vokabellehrens und -lernens zu prüfen.  
Dazu wird das durch die Lehrbücher vermittelte Englisch- und Lateinvokabular der ersten 
beiden Lernjahre (Schule A) bzw. des ersten Lernjahres (Schule B) in Form einer Dokumen-
tenanalyse gegenübergestellt, um dadurch Kognaten identifizieren und klassifizieren zu kön-
nen (Anhang 3). Bei einer Dokumentenanalyse handelt es sich um ein nonreaktives Verfahren 
(unobtrusive measure), da der Forscher bei der Datenerhebung keinen störenden Einfluss auf 
die Entstehung der zu analysierenden Dokumente nimmt, die er vorfindet (vgl. Bortz und Dö-
ring 2005: 325). Zum Zeitpunkt der empirischen Studie wird an Schule A im Englischunter-
richt English G 21 (Cornelsen) und Felix (C.C. Buchner) im Lateinunterricht verwendet, an 
Schule B kommen Green Line New E2 für Englisch als zweite Fremdsprache (Klett) und Fe-
lix Neu (C.C. Buchner) zum Einsatz.  
Die Identifikation und Klassifikation von engl.-lat. Kognaten aus dem jeweiligen Lernvoka-
bular entspricht einer kontrastiven Analyse (Contrastive Analysis). Diese zielt nicht länger 
darauf ab, durch die Analyse interl. Bezüge Lernschwierigkeiten vorherzusagen, da dies der 
Komplexität und Individualität von Sprachlernprozessen nicht gerecht wird und Fehler nicht 
verlässlich vorhergesagt (vgl. Königs 2006: 218, Hufeisen 2003: 58, Færch und Kasper 
1987b: 7). Stattdessen dient die kontrastive Analyse, die im Zusammenhang mit sprachen-
übergreifenden Ansätzen wieder eine wichtige Rolle einnimmt (James 1999: 105 und 1996: 
143), nun der Identifikation geeigneter Inhalte für kontrastiv-komparative Verfahren, um 
dadurch Sprachlernprozesse zu erleichtern: „CA [Contrastive Analysis, A.S.] is used for the 
definition of salient input which may assist L2 learners“ (Kupferberg und Olshtain 1996: 
151). Bei der Identifikation engl.-lat. Kognaten durch eine kontrastive Analyse ist der Kogna-
ten-Begriff entscheidend. Wie bereits ausführlich dargelegt (vgl. Kap. 3.2.2.1), stellt in der 
vorliegenden Arbeit die etymologische Verwandtschaft, d.h. die gemeinsame kulturgeschicht-
liche Herkunft von Kognaten, das entscheidende Kriterium dar. Das bedeutet, dass ihre 
graph.-phon. Ähnlichkeit als notwendige Bedingung verstanden wird, während sie aufgrund 
des natürlichen Phänomens des Bedeutungswandels in sem. Hinsicht identisch, ähnlich oder 
auch vollständig unterschiedlich sein können (bspw. engl. diary/lat. dies).  
 
4.5.3.2 Entwicklung des Übungsbogens 
Mit den durch die kontrastive Analyse identifizierten Kognaten aus dem engl. und lat. Lern-
vokabular werden sprachenübergreifende Vokabelübungen entwickelt und zu einem mehrsei-






(2) Erinnern und (3) Erschließen beinhaltet (vgl. Kap. 3.2.4.3) und inhaltlich auf die Lehr-
buch-Kombination an Schule A und an Schule B individuell abgestimmt ist (Anhang 4). Es 
handelt sich grundsätzlich um kleinformatige Übungen (im Gegensatz zu komplexen Aufga-
ben) mit einem klaren strukturellen Fokus, die die SchülerInnen bei der Bearbeitung stark 
führen. Die Aufmerksamkeit der Lerner wird durch die Variation der Übungstypen und die 
Kürze der einzelnen Übungen aufrechterhalten. Eine kommunikative Einbettung wird wei-
testgehend vermieden, um die sprachenübergreifenden Denkprozesse möglichst wenig zu 
beeinflussen und die Aufmerksamkeit der SchülerInnen zu bündeln. Um ein mittleres Anfor-
derungsniveau der Übungen sicherzustellen, sind bei den Übungen des Typs ‚Erinnern’ und 
‚Erschließen’ unterschiedliche Schwierigkeitsgrade vertreten. Die Sprachen Englisch und 
Latein sind im Übungsbogen gleichberechtigt vertreten. Rezeptives und produktives sowie 
deklaratives und prozedurales Vokabelwissen ist gleichermaßen gefragt. 
Bei den dt. Arbeitsanweisungen wird auf kurze und prägnante Formulierungen und einen an-
gemessenen Sprachstil geachtet. Ihre Funktion ist es, eine Bedeutungsaushandlung zwischen 
den SchülerInnen auszulösen (vgl. Kap. 4.5.4.2). Da nicht sicher ist, ob in allen Klassen das 
gesamte Lernvokabular behandelt worden ist, das die Lehrbücher für die relevanten Lernjahre 
ausweisen, sind die Arbeitsaufträge stellenweise abmildernd formuliert, sodass die Lerner 
mitteilen können, dass sie vermeintlich bekannte Vokabeln noch nicht gelernt haben.140 Häu-
fig sind Arbeitsaufträge zusätzlich im Konjunktiv formuliert, um den ungeübten SchülerInnen 
einerseits die Möglichkeit zu geben, Unverständnis auszudrücken und sie andererseits beim 
rätselhaften Charakter der Übungen zum Entwickeln von Vermutungen anzuregen. Daneben 
wird in Arbeitsaufträgen häufig das Wort „verwandt“ benutzt, um damit potenziell alle Spra-
chen zu aktivieren, über die die Lerner verfügen.141  
Eine detaillierte inhaltliche Erläuterung des Übungsbogens erfolgt in Kap. 7.3 nach der Vor-
stellung der Ergebnisse der kontrastiven Analyse. 
 
4.5.3.3 Erstellung der Materialmappe 
Nach der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen mit den Lerner-Paaren werden diese in 
konzeptioneller Hinsicht überarbeitet, zum Teil mit neuen engl.-lat. Kognaten aktueller Units 
bzw. Lektionen versehen und schließlich zu einer Materialmappe zusammengefasst, die den 
Lehrkräften zur Erprobung in ihrem Unterricht ausgehändigt wird. Durch die doppelte Erpro-
bung der sprachenübergreifenden Übungen soll die „Frage nach der Adressatengerechtheit 
und Realisierbarkeit von konzeptionellen Vorstellungen“ (Behr 2007: 92) auf Seiten der Ler-
nenden als auch der Lehrenden geklärt werden. 
Die Materialmappe veranschaulicht exemplarisch, wie eine systematisch angelegte sprachen-
übergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit zwischen dem Englisch- und Lateinunterricht 
did.-meth. gestaltet werden kann. Die Übungen fungieren als „alternative Handlungsstrategien 
für die Lösung eines praktischen Problems“ (Schründer-Lenzen 2010: 155), die von Lehrkräf-
ten selbst angewendet werden. Ihre Erprobung versteht sich demnach als Intervention, mit der 
Veränderungen in der Unterrichtspraxis bewirkt werden (vgl. Aktions-Reflexions-Spirale).  
Mit dieser Maßnahme werden folgende Teilfragen untersucht: 
                                                
140 So bspw. die Formulierung: „Die folgenden englischen Vokabeln sind wahrscheinlich neu für euch. Von 
welcher lateinischen Vokabel, die ihr bereits kennt, könnten sie jeweils abstammen?“ 
141 So bspw. bei dem Arbeitsauftrag: „Fallen euch verwandte Vokabeln ein, die euch helfen könnten, die deut-







• Teilfrage 4: Wie gehen Lernende mit sprachenübergreifendem Vokabellernen um? 
• Teilfrage 5: Wie gehen Lehrende mit sprachenübergreifendem Vokabellehren um?  
• Teilfrage 6: Welche Kompetenzen/Lernziele legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit nahe? 
• Teilfrage 7: Welche Inhalte bieten sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit an? 
• Teilfrage 8: Welche Methoden sind für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit sinnvoll? 
• Teilfrage 9: Welche Medien/Materialien sind für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit sinnvoll? 
 
Bei der Erprobung der Materialmappe steht die Reaktion der Englisch- und Lateinlehrkräfte 
in Bezug auf die Übungen und die Reaktion der Lerner im Vordergrund. Durch die Erpro-
bungserfahrungen soll die Bewusstheit der Lehrkräfte über den notwendigen did.-meth. Ent-
wicklungsbedarf der engl.-lat. Vokabelübungen gesteigert werden.142 
Die Materialmappe beginnt mit einem Vorwort, in dem die einzelnen Übungen sowie ihre 
Funktion erläutert werden. Daneben werden alternative Nutzungsmöglichkeiten der Materi-
almappe (OHP-Folien, beigelegte CD mit einer elektronischen Version der Übungen) aufge-
zeigt. Nach dem Vorwort folgen zunächst allgemeine Übungen zum bisherigen Lernvokabu-
lar, die die unterschiedlichen Übungstypen widerspiegeln. Danach werden spezifische Übun-
gen zu denjenigen Units bzw. Lektionen aufgeführt, die in den kommenden Wochen im Eng-
lisch- bzw. Lateinunterricht behandelt werden. Diesen Übungen ist jeweils eine Tabelle mit 
den engl.-lat. Kognaten vorangestellt. Sie enthalten abgesehen vom Lernvokabular auch zu-
sätzliche, nicht in den Lehrbüchern vorkommende Kognaten, um die Meinung der Lehrkräfte 
in Bezug auf die Frage einzuholen, inwiefern die dadurch möglich werdende Ausweitung der 
sprachenübergreifenden Arbeit sinnvoll erscheint. Die Materialmappe enthält insgesamt eine 
große Vielfalt an Übungen, um praktische Umsetzungsmöglichkeiten einer lexikalischen Ver-
netzung umfassend zu veranschaulichen. Diejenigen Übungen, die vorher bereits mit den 
Lerner-Paaren (teilweise mit anderen Kognaten) erprobt wurden, sind mit einem Kommentar 
versehen, der erste Erkenntnisse schildert (bspw. Vorgehensweise der SchülerInnen, Fehler-
quellen, erforderliche Kenntnisse und Fertigkeiten). 
Der Materialmappe sind einige Rückmelde-Bögen beigelegt, von denen die Lehrkräfte jeweils 
einen für jede erprobte Übung ausfüllen, um damit ihre Erfahrungen zu dokumentieren (vgl. 
Behr 2007: 218). Im Sinne einer Strukturierungs- und Reflexionsstütze bilden diese ausgefüll-
ten Bögen die Gesprächsgrundlage für das nächste und letzte Experten-Interview, in dem die 
Lehrkräfte zur Evaluation der Materialmappe gebeten werden. Ein Rückmelde-Bogen hat 
einen Umfang von lediglich einer DIN A4-Seite, um eine kurze Bearbeitungszeit sicherzustel-
len. Darauf werden zunächst die Kennzahl der erprobten Übung, das Datum sowie die Dauer 
der Erprobung eingetragen. Daneben beantworten die Experten drei geschlossene Fragen an-
hand einer fünfstufigen Likert-Skala mit den verbalen Beschreibungen ‚sehr gut’, ‚eher gut’, 
‚teils/teils’, ‚eher nicht so gut’, ‚gar nicht gut’ und ‚weiß ich nicht’ und begründen kurz ihre 
Meinung schriftlich. Es handelt sich dabei um die Fragen, (1) wie sinnvoll die Experten die 
Übung fanden und (2) wie gut sie selbst und (3) wie gut die SchülerInnen mit der Übung zu-
                                                
142 Behr (2007: 92) merkt zur Erprobung sprachenübergreifenden Unterrichtsmaterials durch Lehrkräfte an: „Da 
erfahrungsgemäß Veränderungen [...] oft an den Weg der kleinen Schritte gebunden sind, sollten zunächst kon-
krete unterrichtspraktische Angebote als ergänzende Materialien zur Verfügung gestellt und erprobt werden. 






rechtkamen. Zum Schluss erhalten sie die Gelegenheit, etwaige Verbesserungsmöglichkeiten 
aufzuzeigen. Bei der Auswertung der ausgefüllten Rückmelde-Bögen handelt es sich wiede-
rum um eine Dokumentenanalyse, da „menschliches Erleben [...] indirekt aus Dokumenten“ 
erschlossen wird (Bortz und Döring 2005: 326). Demnach werden die Bögen zu einem weite-
ren Datenerhebungsinstrument. 
 
4.5.4 Kollaboratives Problemlösen 
Wie beim Lerner-Fragebogen auch steht bei der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen mit 
Lerner-Paaren das Lernverhalten im Fokus, nun jedoch nicht in seiner theoretischen bzw. de-
klarativen, sondern in seiner praktischen bzw. prozeduralen Dimension (Ericsson und Simon 
1987: 30). Folgende Teilfragen stehen dabei im Zentrum: 
 
• Teilfrage 4: Wie gehen Lernende mit sprachenübergreifendem Vokabellernen um? 
• Teilfrage 6: Welche Ziele/Kompetenzen legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit nahe? 
• Teilfrage 7: Welche Inhalte bieten sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit an? 
• Teilfrage 8: Welche Methoden sind für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit sinnvoll? 
• Teilfrage 9: Welche Medien/Materialien eignen sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit? 
 
Somit stehen die Kompetenzen der Lerner, die Eignung der ausgewählten engl.-lat. Kognaten, 
die Angemessenheit der Arbeitsaufträge sowie der Umfang und die Gestaltung der Übungsty-
pen im Fokus. Ziel ist insbesondere die Beschreibung des Transferverhaltens der Lerner. 
 
4.5.4.1 Methodologische Grundlagen 
Kollaboratives Problemlösen ist bspw. in der Psychologie und Erziehungswissenschaft und 
insbesondere im Rahmen von technologie- und webbasiertem Lernen (Computer-Assisted 
Language Learning, CALL) gebräuchlich (Hodgson 2009: 126, Strijbos und Fischer 2007: 
389, Dillenbourg 1999).143 Auch in der (inter)nationalen Zweit- und Fremdsprachenforschung 
wird kollaboratives Problemlösen verwendet, wenn auch weitaus seltener (vgl. Troschke 2007 
und 2006, Swain und Lapkin 2001, Nunan 1992). Allgemein gesprochen arbeiten zwei oder 
mehr Lerner mit gleichberechtigtem Status (synchrone Interaktion) gemeinsam an der Lösung 
von Übungen bzw. Aufgaben, um damit psycholinguistische, kognitive oder auch soziale As-
pekte von Lernprozessen zu untersuchen (Brahm 2010: 12f, Troschke 2007 und 2006, Swain 
2000: 97, Nunan 1992: 3). Dabei ist das Prinzip der Bedeutungsaushandlung grundlegend: 
Durch scaffolding unterstützen sich Sprachenlerner gegenseitig bei der Ko-Konstruktion von 
Bedeutung und profitieren von ihren unterschiedlichen Kenntnissen und Fertigkeiten (vgl. 
Vygotsky 1962). Kollaboratives Problemlösen zählt zu den introspektiven Datenerhebungs-
methoden, da mentale Verarbeitungsprozesse aus dem Sprachlernverhalten abgeleitet werden 
(Heine und Schramm 2007: 167, Piasecka 2001: 83). Introspektion wird als „unmittelbare 
Verbalisierung von Inhalten des Kurzzeitgedächtnisses“ verstanden (Würffel 2001: 167). 
Häufig werden die Begriffe kollaboratives Lernen und kooperatives Lernen synonym ge-
braucht, Unterschiede bestehen aber hinsichtlich der Arbeitsteilung und der Rollen der Ler-
                                                
143 Swain (2000: 102) benutzt den Begriff des kollaborativen Dialogs, der dem kollaborativen Problemlösen 






ner. Brahm (2010: 12) erklärt, dass „im Falle der Kooperation das Gesamtprodukt in einzelne 
Teile aufgeteilt wird und jeder Teilnehmer für einen solchen Teil verantwortlich ist, wohinge-
gen Kollaboration die gemeinsame Anstrengung der Lernenden für ein geteiltes Ziel um-
fasst.“ Allerdings können die Lerner beim kollaborativen Problemlösen auch (spontan) eine 
Aufteilung von Arbeitsschritten vornehmen (Dillenbourg 1999: 11). Während die Rollen bei 
kooperativem Lernen von Anfang an klar festgelegt sind, können sie sich beim kollaborativen 
Lernen also fortwährend wandeln. Letztlich ist eine eindeutige Differenzierung zwischen kol-
laborativem und kooperativem Lernen aber nicht möglich: Kollaboratives Lernen kann grund-
sätzlich kooperative Elemente enthalten. 
Die Datenerhebungsmethode des kollaborativen Problemlösens birgt gewisse Vorteile gegen-
über der alternativen introspektiven Methode des (simultanen) Lauten Denkens, die im Kon-
text der Erforschung sprachenübergreifenden Lernens häufiger zum Einsatz kommt (bspw. 
Haastrup 1987). Lautes Denken zielt ab auf die Rekonstruktion von kognitiven Prozessen auf 
der Basis einer handlungsbegleitenden und unmittelbaren Verbalisierung von (versprachlicht 
vorliegenden) Gedanken aus dem Kurzzeitgedächtnis ohne deren metareflexive Erklärung 
(vgl. Knorr und Schramm 2012, Heine und Schramm 2007: 168, Bortz und Döring 2005: 314, 
Færch und Kasper 1987b, Ericsson und Simon 1987). Die Fähigkeit, Denkprozesse unbefan-
gen zu verbalisieren, ist allerdings grundsätzlich als anspruchsvoll zu bezeichnen.144 Heine 
und Schramm (2007: 175) stellen fest, dass „insbesondere jüngere Kinder häufig noch 
Schwierigkeiten mit dem Lauten Denken haben [...].“ Um Verbalisierungsprozesse natürli-
cher zu gestalten, wird Lautes Denken auch paarweise (pair thinking aloud) durchgeführt 
(vgl. Haastrup 1991 und 1987). Allerdings erklären die Lerner in dieser dialogischen Situation 
ihre Denkprozesse, statt sie zu verbalisieren, wodurch letztere sich verändern können (vgl. 
Heine und Schramm 2007: 173).  
Im Gegensatz dazu basiert die Methode des kollaborativen Problemlösens auf dem Prinzip der 
Bedeutungsaushandlung, d.h. dem natürlichen Austausch von mindestens zwei Lernern wäh-
rend eines Arbeitsprozesses.145 Bedeutungsaushandlung wird als „wechselseitiger Austausch 
von Wissen, Theorien, Überzeugungen, mit dem Ziel der gegenseitigen Verständigung“ be-
zeichnet (Troschke 2006: 235). Sie wird v.a. an den vielfältigen Begründungen für Lösungs-
vorschläge sichtbar: „[O]ne partner will not impose his view on the sole basis of his authority, 
but will – to some extent – argue for his standpoint, justify, negotiate, and attempt to con-
vince“ (Dillenbourg 1999: 13). Durch den Aushandlungsprozess legen die Lerner ihre Kennt-
nisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen offen und illustrieren Entscheidungsprozesse 
und kognitive Informationsverarbeitungsprozesse (Heine 2006: 269). Allerdings wird nicht – 
wie es die Methode des Lauten Denkens beabsichtigt – von den Verbalisierungen der Lerner 
auf ihre Denkprozesse geschlossen. Im Vordergrund stehen eher die subjektiven Überzeugun-
gen der Lerner, die sich im Zusammenspiel von Interaktion und Kognition zeigen. Entschei-
dend für die Wahl des kollaborativen Problemlösens als Datenerhebungsinstrument ist also 
die Tatsache, dass die Lerner in einer ihnen vertrauten Sozialform (Partnerarbeit) interl. 
Transferprozesse durchführen, dabei ihr Verständnis von Sprachverwandtschaft zum Aus-
                                                
144 Würffel (2001: 181) berichtet über die in ihrer Studie entstandenen Lautdenkprotokolle bspw.: „Nur in sehr 
wenigen Fällen überwiegen die introspektiven Passagen. Bei einigen finden sich fast ausschließlich (direkte) 
retrospektive Verbalisierungen, wobei die Vpn häufig eher erklären, was sie und warum sie etwas getan als was 
sie gedacht haben.“ 






druck bringen und so einen Einblick in ihre Sprachenbewusstheit gewähren. Durch die Natür-
lichkeit der Erhebungssituation werden sowohl die Qualität als auch die Quantität der Einbli-
cke in kognitive Prozesse verbessert. Ein Training der SchülerInnen in Bezug auf die Verbali-
sierung von mentalen Prozessen (bspw. durch eine Multiplikationsaufgabe) wird nicht durch-
geführt, um die Erhebungssituation nicht unnötig zu verfremden. Darüber hinaus ist der posi-
tive Effekt eines Trainings auf die Qualität von Verbalisierungen nicht unumstritten (vgl. 
Würffel 2001: 173, Færch und Kasper 1987b: 16). 
Das kollaborative Problemlösen bietet sich auch deshalb an, da es die methodische Umset-
zung des Konzepts Sprachbewusstheit veranschaulicht (vgl. Kap. 3.2.3.1). Es trägt den fünf 
zentralen methodische Prinzipien in vollem Umfang Rechnung, die Borg (1994: 62) mit 
Sprachbewusstheit in Verbindung bringt: Dazu zählt die (1) Lernerzentrierung, (2) das ge-
meinsame analytische Gespräch, (3) der Einbezug von Lernern in das Entdecken und Erfor-
schen von Sprache, (4) die Förderung sowohl von Sprachkenntnissen als auch von Sprachfer-
tigkeiten und (5) die Berücksichtigung der kognitiven und affektiven Ebene des Sprachlern-
prozesses. Während des kollaborativen Problemlösens erforschen Lerner verwandte Sprach-
systeme gemeinsam auf analytische Weise und steuern dabei die notwendigen Planungs-, Be-
arbeitungs- und Lösungsprozesse eigenständig. Während der Bearbeitung verbalisieren sie 
ihre Vermutungen, bringen dabei ihre Sprachkenntnisse sowie ihr Handlungswissen ein und 
können sich auf diese Weise bei Sprachlernprozessen unterstützen: „It has been argued that 
those tasks in which learners are required to negotiate meaning among themselves in the cour-
se of completing an interactive task are particularly suited to language development“ (Nunan 
1992: 4). Auch Troschke (2006: 234) betont, dass „einzelne Lerner über sich und ihre eigenen 
fachspezifischen Kompetenzen mit Hilfe des Lernpartners hinaus“ wachsen. Schließlich wird 
durch die dialogische Situation die kognitive mit der affektiven Dimension des Lernprozesses 
verbunden: Den kollaborativen Dialog versteht Swain (2000: 112) als „socially constructed 
cognitive tool“. Da die Lerner sich forschend-entdeckend mit sprachenübergreifenden Ähn-
lichkeiten und Differenzen beschäftigen und sich gegenseitig auf bestimmte Merkmale von 
Sprachverwandtschaft aufmerksam machen, könnte sich diese Form der Zusammenarbeit 
auch positiv auf die Entwicklung von interl. Sprachenbewusstheit auswirken. Dies liegt in der 
Tatsache begründet, dass die Lerner Vermutungen über Sprache explizieren, kognitive Pro-
zesse und mentale Konzepte reflektieren, sich dadurch über implizite Wissens- und Könnens-
bestände bewusster werden und ggf. auch korrigieren können (vgl. Kowal und Swain 1994: 
87). Auch bei der Konfrontation der eigenen Kompetenzen mit denjenigen des Lernpartners 
kann sich dies ergeben: „[T]he perception of discrepancies with respect to one’s partner’s 
knowledge increases the awareness of one’s own knowledge“ (Dillenbourg 1999: 16). Neue 
Verknüpfungen lassen sich bspw. an so genannten Aha-Erlebnissen der Lerner ablesen, die 
anzeigen, dass „neue Beziehungen zwischen bereits bestehenden konzeptuellen Einheiten 
etabliert“ werden (Heine 2006: 277). Dementsprechend kommt kollaboratives Problemlösen 
einer consciousness-raising activity gleich (Fortune 2005: 23). 
Bei der Wahl des kollaborativen Problemlösens als Datenerhebungsinstrument sind allerdings 
auch einige methodologisch-methodische Grenzen zu beachten. Diese liegen insbesondere in 
der Tatsache, dass Interaktionseffekte die Rückschlüsse von der Bedeutungsaushandlung auf 
das Transferverhalten bzw. die subjektiven Haltungen der Lerner erschweren können. Das 






Häufig kann der inhaltliche Diskurs erst dann beginnen oder fortgeführt werden, wenn die Lerner 
sich auf sozialer Ebene geeinigt haben. In einigen Fällen kommt der inhaltliche Diskurs somit zum 
Stillstand oder unterbleibt sogar vollständig, da der soziale Diskurs in den Vordergrund tritt. 
(Troschke 2006: 238) 
So können sich mangelndes Selbstvertrauen, fehlende Sympathie oder ein zu dominanter 
Partner negativ auf die Bedeutungsaushandlung im Sinne einer Zurückhaltung von Kenntnis-
sen und Fähigkeiten/Fertigkeiten auswirken (ebd.: 244). Andererseits kann zwischen zwei 
Lernern so viel Konsens durch ähnliche Sichtweisen vorliegen, dass eine verbale Interaktion 
kaum erforderlich ist und die Lerner somit kaum Einblicke in Lösungsprozesse gewähren. 
Folglich kann die Qualität introspektiver Erkenntnisse sinken: „The quiet learner may remain 
silent for various reasons so their processes are not accessible for observation though they 
certainly go on in their head [...]“ (Piasecka 2001: 85). Daneben kann es vorkommen, dass 
Lerner nur einen Teil ihrer kognitiven Prozesse verbalisieren (Zimmermann und Schneider 
1987: 179). Dies ist v.a. in Bezug auf schwächere Lerner und besonders leichte oder schwere 
Items sowie gegen Ende des Bearbeitungsprozesses zu erwarten (Haastrup 1987: 203). Der 
Einfluss, den die Kombination einzelner Lerner auf die Qualität und Quantität ihrer Interakti-
on nimmt, ist jedoch unvermeidbar und kann kaum kontrolliert werden. Davon abgesehen 
bestimmen individuelle Voraussetzung wie abrufbare Wissensbestände (bspw. Sprach- und 
Weltwissen), einsetzbare Fertigkeiten (bspw. Organisationsstrategien, Verbalisierungsfähig-
keit, metasprachliche Fertigkeiten) und gewinnbringende Einstellungen (bspw. Motivation, 
Kooperationsbereitschaft, Durchsetzungsvermögen) den Erfolg der Zusammenarbeit.146 Die 
Einschätzungen, dass „Kinder ‚abweichende’ Informationen und Meinungen verschweigen“ 
(Lipski 1998: 417), ihre Antworten von „Willkürlichkeit“ geprägt sind (ebd.: 418) oder sie 
„mit sozialen Normen übereinstimmen wollen“ (Heinzel 2003: 398), sind nicht auf Kinder zu 
begrenzen, sondern treffen grundsätzlich auf alle Personen zu, die an Befragungen teilneh-
men. Aus forschungsethischen Gründen ist nicht grundsätzlich davon auszugehen, dass die 
Lerner absichtlich Falschaussagen treffen. 
 
4.5.4.2 Gegenstand und Fokus  
Die methodologischen Grenzen des kollaborativen Problemlösens haben Auswirkungen auf 
die „Erwartungshaltung gegenüber der Aussagekraft der Daten [...]“ (Würffel 2001: 171). 
Statt ein „Abbild der ablaufenden Kognitionen“ (ebd.: 174) anzustreben, soll anhand der Da-
tenerhebungsmethode des kollaborativen Problemlösens das Verständnis darüber vertieft 
werden, wie sich Lerner sprachenübergreifenden Vokabelübungen nähern, welche Kenntnis-
se, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen sie dabei einbringen, vor welchen Schwierigkei-
ten sie stehen und welche Lösungswege sie einschlagen. Eine Untersuchung des Zusammen-
hangs von Sprache und Denken ist dabei nicht intendiert.  
Insbesondere stehen Rückschlüsse auf kognitive Aspekte im Mittelpunkt des Interesses. 
Sprachliche und soziale Aspekte (vgl. Troschke 2007) werden nachgeordnet behandelt und 
nur dann in den Blick genommen, wenn sie sich auf die Qualität der Bearbeitung auswirken. 
Entsprechend der Ausrichtung des qualitativ-explorativ geprägten Forschungsprojekts auf 
                                                
146 Grundsätzlich kann nicht eindeutig gesagt werden, ob kognitive Prozesse überhaupt im Moment ihrer Entste-
hung versprachlicht werden können, inwiefern implizit vorliegendes Wissen bewusstseinsfähig und damit verba-
lisierbar ist und inwiefern sich Lerner in ihrer Fähigkeit unterscheiden, mentale Prozesse zu versprachlichen 






Rekonstruktion und Interpretation werden vorab keine Vermutungen über die zu erwartenden 
kognitiven Prozesse angestellt (vgl. Strijbos und Fischer 2007: 390, Grotjahn 1987: 56). 
Es wird nicht untersucht, inwiefern sich die interl. Sprachenbewusstheit der Lerner mit den 
engl.-lat. Vokabelübungen steigern lässt. Dies entspräche nicht der Zielstellung des vorlie-
genden Forschungsprojekts, das sich auf die Möglichkeiten eines sprachenübergreifenden 
Ansatzes konzentriert. 147  Zur Identifikation von Kausalbeziehungen wäre ein quasi-
experimentelles Design mit Kontrollgruppe erforderlich (vgl. Brons-Albert und Marx 2010).  
 
4.5.4.3 Auswahl der Lerner-Paare 
Aus den vier teilnehmenden Klassen nehmen jeweils drei Lerner-Paare am kollaborativen 
Problemlösen teil. Dies entspricht etwa einem Viertel (24 Lerner) aller Lerner (insg. 103 Ler-
ner). Die Auswahl der Lerner erfolgt in zwei Schritten: zunächst anhand ihres Leistungsni-
veaus und anschließend auf der Grundlage ihrer Angaben im Fragebogen. Es werden weder 
Sprachtests noch kognitive Fähigkeitstests durchgeführt. Jedes der drei Lerner-Paare einer 
Klasse repräsentiert einen von drei Leistungsbereichen (A=oberes Drittel, B=mittleres Drittel, 
C=unteres Drittel). Die Zuordnung zu den Leistungsbereichen erfolgt durch die Englisch- und 
Lateinlehrkräfte einer Klasse (vgl. Behr 2007: 45, Troschke 2006: 241). Diejenigen Lerner, 
die von beiden Lehrkräften übereinstimmend eingestuft werden, kommen grundsätzlich in die 
Auswahl für das kollaborative Problemlösen.  
Indem das Leistungsniveau als Auswahlkriterium zugrunde gelegt wird, erhöht sich die Re-
präsentativität der Ergebnisse im Bezug auf die Grundgesamtheit (103 Lerner). Daneben kann 
so von vergleichbareren Kenntnissen und Fertigkeiten (symmetry of knowledge) eines Lerner-
Paares ausgegangen werden, was sich positiv auf die Bedeutungsaushandlung auswirkt (vgl. 
Dillenbourg 1999: 7).148 Dennoch ist damit zu rechnen, dass sich die Lerner in ihren Kennt-
nissen, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Haltungen noch deutlich genug voneinander unterschei-
den und Bedeutungsaushandlungen notwendig werden lässt, sodass Einblicke in kognitive 
Prozesse gewährt werden. Nicht zuletzt kann untersucht werden, ob ein Zusammenhang zwi-
schen dem Erfolg sprachenübergreifenden Lernens und dem Leistungsniveau der Lerner be-
steht.  
Aus jedem Leistungsbereich einer Klasse werden nun auf der Basis der Fragebogen-Angaben 
vier bis fünf Lerner vorausgewählt. Diese Lerner werden aufgrund ihrer deutlich positiven 
oder auch deutlich negativen Einstellung zum sprachenübergreifenden Lernen einerseits und 
ihrer deutlich hohen oder auch deutlich niedrigen Bewusstheit über die Verwandtschaft der 
engl. und lat. Sprache als besondere Fälle eingestuft. Ihre Teilnahme am kollaborativen Prob-
lemlösen verspricht deshalb aufschlussreiche Erkenntnisse. 
Somit liegt keine Zufallsstichprobe, sondern ein verschränktes Sampling mit gezielter Fall-
auswahl auf der Grundlage eines festgelegten Stichprobenplanes vor: Die Ergebnisse der vo-
rangegangenen Teilstudie (Fragebogen) werden zur Auswahl der Fälle für die nachfolgende 
Teilstudie (kollaboratives Problemlösen) herangezogen (Flick 2008: 101, Kelle 2008: 286). 
Dabei wird jedoch nicht auf systematische Unterschiede zwischen den Lernern im Sinne einer 
                                                
147 Vgl. Fehling (2008) für eine Untersuchung des Konzepts Sprachbewusstheit mit quantitativen Methoden. 
148 Kowal und Swain (1994: 85) stellen in Bezug auf Lerner mit einem unterschiedlichen Leistungsniveau fest: 
„In highly heterogenous groupings, there was a tendency for the abler student to do most of the hypothesising, 
either because the weaker student was quite willing for the more advanced student to do the work, too intimi-






möglichst großen Fallkontrastierung geachtet (vgl. Kelle 2008: 286), allerdings wird Wert auf 
eine große Bandbreite der Fälle gelegt. Die genannten Auswahlkriterien – Leistungsniveau 
und Fragebogen-Angaben – sprechen gegen die denkbare Möglichkeit, Lerner ihre Partner 
selbst aussuchen zu lassen (vgl. Troschke 2006: 239), zumal Sympathie unter Lernern zu we-
niger Bedeutungsaushandlung führen kann (vgl. Kap. 4.5.4.1). 
 
4.6 Gütekriterien 
Nachstehend werden die unterschiedlichen Gütekriterien der Datenerhebung und -auswertung 
erläutert, die für das quantitative und qualitative Forschungsparadigma, für Triangulationsstu-
dien und für Schulbegleitforschungsprojekte gelten. Zu den allgemeinen Gütekriterien für die 
gesamte empirische Studie zählen die Offenlegung der theoretischen Vorüberlegungen (vgl. 
Kap. 2, Kap. 3), die Explizierung des gesamten Forschungsprozesses und der Handlungsmög-
lichkeiten in Bezug auf die Planung, die verwendeten Datenerhebungsverfahren, den Ablauf 
und die Durchführung der Studie, die Einhaltung methodischer Vorgaben bei der Datenerhe-
bung und -analyse sowie die Transparenz über die Anwendung der Triangulation (Settinieri 
2012: 268, Flick 2008: 106, Hellmer 2007: 125). Gerade bei qualitativ-explorativen Untersu-
chungen, die von subjektiven Vorannahmen, Interessen und Konstruktionen der Forschenden 
geprägt sind, ist das Kriterium der Nachvollziehbarkeit von entscheidender Bedeutung (Bon-
net 2009: 23, Steinke 1999). 
Für die standardisierte Befragung der Lerner (Fragebogen) gelten die klassischen Gütekrite-
rien der Objektivität, Reliabilität und Validität (Böhm-Kasper und Weishaupt 2008: 93, Bortz 
und Döring 2005: 326). Objektivität wird dadurch sichergestellt, dass die Entwicklung des 
Fragebogens sowohl durch einige Lehrkräfte als auch durch forschende Dritte begleitet wird, 
die Erhebungssituation im Feld möglichst gleichgehalten (vgl. Kap. 4.7.2.1) und die For-
schungsergebnisse bspw. auf Arbeitstagungen oder in Forschungskolloquien zum Zweck der 
Herstellung von interpersonalem Konsens zur Diskussion gestellt werden. Die Verwendung 
von Likert-Skalen und geschlossenen sowie halb-offenen Items erleichtert die Auswertung 
und Interpretierbarkeit der Ergebnisse im Sinne der internen Validität, und die Verlässlichkeit 
(Reliabilität) und Gültigkeit (Validität) der Daten wird insbesondere durch die Verwendung 
einfacher, kindgerechter Formulierungen sowie eines ansprechenden Layouts angestrebt (vgl. 
Kap. 4.5.1). Da mit dem Fragebogen v.a. Einstellungen der Lerner zum schulischen Fremd-
sprachenlernen und zu kontrastiv-komparativen Verfahren erhoben werden, die sich bspw. 
durch Notengebung, Lernerfahrung oder einen Lehrkraftwechsel schnell verändern können, 
kann allerdings kaum von gleichbleibenden Angaben bei einer Wiederholung der Befragung 
ausgegangen werden (eingeschränkte Replizierbarkeit). Die Güte der lex. Analyse der Eng-
lisch- und Lateinlehrbücher wird durch die einheitliche Verwendung von Hilfsmitteln (etymo-
logische Lexika, Wörterbücher) gesichert. Bei der Auswertung des kollaborativen Problemlö-
sens findet ein induktiv-deduktiv erstelltes und fallübergreifend einheitlich verwendetes Ka-
tegoriensystem Anwendung, zudem werden Wiederholungsschleifen in die Analyse eingezo-
gen (vgl. Kap 5.5.3). 
Die klassischen Gütekriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität lassen sich aufgrund 
methodologischer Prämissen nicht direkt auf das qualitative Forschungsparadigma übertragen 
(Flick 2009: 50, Bortz und Döring 2005: 326, Schratz 2001: 423, Steinke 1999). Dies liegt 
v.a. darin begründet, dass die vollständige Kontrolle von Einflussvariablen bei qualitativer, 






in der vorliegenden Studie durch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des gesamten For-
schungsprozesses von der Planung über die Durchführung bis hin zur Auswertung ersetzt (A-
guado 2000: 122). Daneben erfolgt die Entwicklung der Interviewleitfäden für die Experten-
Interviews mit den Lehrkräften und die retrospektiven Interviews mit den Lerner-Paaren so-
wie die Entwicklung des Übungsbogens für das kollaborative Problemlösen in Abstimmung 
mit forschenden Dritten (bspw. im Rahmen eines Forschungskolloquiums) und stellenweise 
auch mit den Lehrkräften (abgesehen vom Leitfaden des Experten-Interviews). Das Gütekrite-
rium der Reliabilität wird in der vorliegenden Studie für die qualitativen Datenerhebungsin-
strumente abgelehnt, da es gegen die Grundsätze der „Individualität und historischen Unwie-
derholbarkeit von Situationen und ihrer kontextabhängigen Bedeutung“ spricht (Bortz und 
Döring 2005: 327). Da Einstellungen und Deutungen der teilnehmenden Personen durch den 
Forschungsprozess potenziell beeinflusst werden können, ist v.a. die externe Reliabilität kaum 
zu erreichen. Mit der erhöhten Fallzahl – vier verschiedene Klassen mit insgesamt rund 100 
Lernern und die wiederholte Befragung von insgesamt neun Experten – soll die Verlässlich-
keit der Ergebnisse gesteigert werden (ebd.). Daneben wird auf die Vergleichbarkeit und 
Konsistenz der Erhebungsbedingungen geachtet, um den Ergebnissen mehr Aussagekraft zu 
verleihen. Bei der Auswertung der Daten wird darauf geachtet, dass so weit wie möglich ihr 
jeweiliger Kontext beachtet wird (bspw. bei der Analyse von Interviewtranskripten). Daneben 
werden bei der Diskussion der Ergebnisse interpretierende und rekonstruierende Schlussfol-
gerungen mit Zitaten bzw. Auszügen aus Transkripten belegt, um somit den Gütekriterien 
Nachvollziehbarkeit, Glaubwürdigkeit und Akzeptabilität von Forschungsergebnissen gerecht 
zu werden (vgl. Morkötter 2005: 85). 
Schließlich erfordert ein Schulbegleitforschungsprojekt durch seine enge Vernetzung von 
Datenerhebung und Datenanalyse spezielle Gütekriterien. Ackermann (2011: 131) verweist 
darauf, dass es „mit den im empirisch-analytischen Paradigma verankerten Forschungskrite-
rien ‚Objektivität’ und ‚Verallgemeinerbarkeit’ nicht beurteilt werden kann.“ Zu den wich-
tigsten Gütekriterien zählen stattdessen u.a. „Berücksichtigung des Kontextbezugs“ und 
„Nützlichkeit für die Praxis“ (ebd.). In der vorliegenden Untersuchung definiert sich die Pra-
xiswirksamkeit in Abhängigkeit von den Anliegen der ‚Latein Plus’-Schulen sowohl über die 
theoretische Fundierung als auch die Anwendbarkeit der erzielten did.-meth. Erkenntnisse, 
die potenziell eine Veränderung der bisherigen Unterrichtspraxis bewirken können. Ein weite-
res Gütekriterium liegt in der herrschaftsfreien Kommunikation mit den SchulpraktikerInnen, 
was den Anspruch an einen gleichberechtigten Stellenwert der in die Forschung eingebunde-
nen Parteien widerspiegelt. Eine vertrauensvolle Beziehung untereinander gilt demnach als 
Grundlage für den Forschungsprozess (vgl. Aguado 2000). 
 
4.7 Datenerhebung und Datenauswertung 
Zur Erläuterung der Datenerhebung und Datenauswertung wird zunächst ein Überblick über 
den zeitlichen Ablauf gegeben (vgl. Kap. 4.7.1), bevor auf die einzelnen Datenerhebungsin-
strumente Lerner-Fragebogen (Kap. 4.7.2), Experten-Interviews (Kap. 4.7.3), lex. Lehrbucha-
nalyse (Kap. 4.7.4) und kollaboratives Problemlösen (Kap. 4.7.5) eingegangen wird. Zur Stei-
gerung der Transparenz findet abschließend die Reflexion des Forschungsprozesses und der 







4.7.1 Zeitlicher Ablauf 
Die qualitativen und quantitativen Forschungsinstrumente der vorliegenden Studie werden in 
einer bestimmten Reihenfolge abhängig von den zwei verschiedenen Phasen des Forschungs-
prozesses eingesetzt (vgl. Abb. 4.4). Sie kommen teilweise parallel (gleichzeitig) und teilwei-
se sequenziell (nacheinander) zum Einsatz (Flick 2008: 42). Dies liegt auch darin begründet, 
dass im Verlauf des Forschungsprozesses eine von vorherigen Datenerhebungsinstrumenten 
abhängige Fallauswahl getroffen wird (vgl. Krüger und Pfaff 2008: 170).  
Wenige Wochen vor Beginn der Datenerhebung finden Vorgespräche mit den Lehrkräften 
statt, um mit ihnen gemeinsam Erkenntnisinteresse, Forschungsdesign, Datenerhebungsin-
strumente, Zeitplan und Ablauf abzustimmen, die dafür erforderlichen Rahmenbedingungen 
zu klären und Interessenlagen und Erwartungen transparent zu machen.149 Die Datenerhebung 
erfolgt dann innerhalb von sechs Monaten von Januar bis Juni 2010 in vier Phasen, die jeweils 
eine Woche umfassen und zwischen denen jeweils ca. vier bis acht Wochen liegen. In fast 
jeder Datenerhebungsphase werden die drei verschiedenen Forschungsperspektiven (Lernen-
de, Lehrende, Unterrichtsgegenstand) untersucht. Die Experten-Interviews durchziehen alle 
vier Phasen der Datenerhebung, um die Lehrkräfte dadurch stärker in den Forschungsprozess 
einzubinden und ihrem besonderen Stellenwert Rechnung zu tragen. Keine der teilnehmenden 
Personen ist zeitgleich in zwei verschiedene Datenerhebungsinstrumente eingebunden. 
In einem ersten Schritt (Januar 2010) erfolgen der Einsatz des Fragebogens in den vier teil-
nehmenden Klassen sowie erste Experten-Interviews mit den Englisch- und Lateinlehrkräften 
zu Genese und institutionellen Rahmenbedingungen des Modells ‚Latein Plus’. Nach dieser 
ersten und vor der zweiten Feldphase wird das Lernvokabular der Englisch- und Lateinlehr-
bücher analysiert, um mit den identifizierten engl.-lat. Kognaten sprachenübergreifende Vo-
kabelübungen zu entwickeln. 
Im Rahmen der zweiten Datenerhebungsphase (März 2010) findet die Erprobung der Voka-
belübungen mit insgesamt zehn Lerner-Paaren statt. Daneben erfolgen weitere sechs Exper-
ten-Interviews, wobei hauptsächlich das Potenzial des Modells und sinnvolle Kompetenzen/ 
Lernziele im Mittelpunkt stehen. In dieser zweiten Phase wird auch ein Experten-Interview 
mit dem Leiter der Projektgruppe ‚Latein Plus’ zur Genese des Modells geführt. 
In der dritten Datenerhebungsphase (Mai 2010) erhalten alle sieben Lehrkräfte am Ende des 
Interviews, das sich auf die unterrichtspraktische Umsetzung der sprachenübergreifenden Vo-
kabelarbeit richtet, die Materialmappe mit den überarbeiteten engl.-lat. Vokabelübungen. Die 
Lehrkräfte haben bis zur vierten Datenerhebungsphase vier Wochen Zeit, um die Übungen zu 
erproben und dazu Rückmeldebögen auszufüllen.150 Einige Experten weisen darauf hin, dass 
sich ihr Einsatz aufgrund von Zeugniskonferenzen oder häufigem Stundenausfall kurz vor den 
                                                
149 Die Vorgespräche finden noch an drei ‚Latein Plus’-Schulen statt, die sich für eine Teilnahme an der empiri-
schen Studie bereit erklärt hatten (vgl. Kap. 1.5). Im Anschluss wird die Durchführung der empirischen Studie 
von der Allgemeinen Dienstaufsichtsdirektion sowie vom rheinland-pfälzischen Landesbeauftragten für Daten-
schutz genehmigt. Es folgt die Informierung der Schulleitungen, der SchülerInnen der teilnehmenden Klassen 
sowie deren Eltern. Die Eltern unterzeichnen eine Einverständniserklärung, der ein mit den Lehrkräften abge-
sprochenes Informationsschreiben zu Zielsetzung, Datenerhebungsinstrumenten und Ablauf der Studie beigefügt 
ist. Darin wird ihren Kindern auch die Anonymität und Freiwilligkeit der Teilnahme versichert. 
150 Frau Starn und Herr Ruge finden im Rückmeldebogen die Frage uneindeutig, wie sie selbst mit einer Übung 
zurechtkommen (eigene sprachliche Fertigkeiten oder ihr eigener Umgang mit der Übung). Zusätzlich sei sie 
inhaltlich nicht genug von der Frage abgegrenzt, ob man die Übung für sinnvoll hält. Für Herrn Ruge ist zusätz-
lich nicht klar, nach welchem Kriterium beurteilt werden soll, wie die Lerner mit den Übungen zurechtkommen 






Sommerferien als etwas schwierig gestaltete. Davon abgesehen wird eine weitere Lehrkraft, 
die stark in die Einführung des Modells ‚Latein Plus’ an Schule A eingebunden war, zur Ge-
nese des Modells befragt. Zusätzlich findet die Erprobung der Vokabelübungen mit den letz-
ten zwei Lerner-Paar statt, die zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebungsphase an einem 
Mathematik-Wettbewerb teilnahm. Bei der Datenauswertung wird dies im Hinblick auf das 
womöglich gefestigtere oder auch schwächere Vokabelwissen mitbedacht. In der vierten Da-
tenerhebungsphase (Juni 2010) erfolgen schließlich vier Experten-Interviews, die der Evalua-
tion der Materialmappe dienen. 
Die Phasierung des Forschungsprozesses begünstigt die reibungslose Organisation des For-
schungsprozesses und das Ineinanderfließen der einzelnen Schritte (Planung, Durchführung, 
Auswertung). Zwischen den Präsenzphasen an der Schule können sowohl die einzelnen 




Zuerst wird auf die Pilotierung und schließlich die Erhebung des Fragebogens (Anhang 1) 
eingegangen (Kap. 4.7.2.1), bevor die Datenaufbereitung (Kap. 4.7.2.2) sowie die Datenaus-
wertung (Kap. 4.7.2.3) erläutert werden. 
 
4.7.2.1 Erhebung 
Der Lerner-Fragebogen wird vor dem Einsatz in den vier teilnehmenden Klassen mit drei 
SchülerInnen der 5. Klasse pilotiert, um die Reliabilität und Validität des Fragebogens zu er-
höhen, die Verständlichkeit der Fragen, Begriffe, Anweisungen und Antwortformate zu über-
prüfen und die Bearbeitungszeit zu ermitteln (Raab-Steiner und Benesch 2010: 59, Cohen et 
al. 2006: 269). Es wird davon ausgegangen, dass sich der Fragebogen auch für die drei 6. 
Klassen eignet, insofern er von den jüngeren SchülerInnen erfolgreich bearbeitet werden 
kann. Zunächst wird die gesamte Klasse über das Forschungsprojekt sowie über die Einzel-
heiten der Pilotierung informiert. Wie zuvor abgesprochen wählt die Lehrkraft drei Schüle-
rInnen (ein Junge und zwei Mädchen) aus den sich freiwillig meldenden Lernern aus, die die 
drei Leistungsniveaus widerspiegeln (oberer, mittlerer und unterer Leistungsbereich). Die 
Pilotierung findet in einem anderen Klassenraum statt. Anschließend werden die SchülerIn-
nen gebeten, Verbesserungsmöglichkeiten mitzuteilen und auf ggf. fehlende oder überflüssige 
Items hinzuweisen (vgl. Lipski 1998: 419). Die Bearbeitungszeit beträgt 25 bis 30 Minuten. 
Die Fragen, Items und Likert-Skalen sowie die Länge des Fragebogens halten die SchülerIn-
nen für angemessen. Eine Schülerin bezeichnet den Fragebogen als „kindgerecht“. Nach Ab-
schluss der Pilotierung werden einige Items umformuliert, um ihre Verständlichkeit zu ver-
bessern. Zusätzlich wird auf Anregung eines Schülers ein Item zur Quantität der Hausaufga-
ben aufgenommen (D.4). 
Kurze Zeit nach der Pilotierung wird der Fragebogen in allen vier Klassen im Beisein der 
Forscherin sowie der Englisch- oder Lateinlehrkraft erhoben. Im Klassenraum werden alle 
SchülerInnen zunächst über das Forschungsprojekt und die freiwillige, bewertungsfreie und 
anonyme Teilnahme informiert. Den SchülerInnen wird mitgeteilt, dass es im Fragebogen 
darum gehen wird, wie sie Latein und Englisch lernen. Diese Informationen werden in Form 
eines standardisierten Textes vor allen Klassen verlesen, um die Durchführungsobjektivität zu 






Schule Klasse Anzahl FB 
Schule A 
Klasse 1 24 
Klasse 2 28 
Klasse 3 25 
Schule B Klasse 4 26 
                           Tab. 4.3: Verteilung der Lerner auf die vier 
                            Klassen (FB=Fragebogen) 
Alle SchülerInnen, die am Tag der Erhebung anwesend sind, erklären sich zur Teilnahme be-
reit (vgl. Tab. 4.3) und beenden die Bearbeitung innerhalb einer Unterrichtsstunde, anschlie-
ßend werden die Fragebögen eingesammelt. Sie Rücklaufquote beträgt 100%. 
Vier Wochen nach der Erhebung findet die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen statt. 
Dies wird zum Anlass genommen, den auf der Basis des Fragebogens ausgewählten Lernern 
im Anschluss an das dazugehörige retrospektive Interview Nachfragen zu ihren Angaben im 
Fragebogen zu stellen (vgl. Flick 2008: 84, Lipski 1998: 405). Dadurch werden entweder die 
Interpretationen unklarer Antworten erleichtert oder Erläuterungen zu äußerst interessanten 
Antworten eingeholt. Nach dem Vorlesen des Items und der Antwort des Lerners werden mit 
der Frage ‚Kannst du das noch ein bisschen erklären?’ Erläuterungen der Lerner angeregt. Die 
Befragung nimmt etwa drei Minuten in Anspruch und begrenzt sich auf jeweils zwei bis vier 
Nachfragen. Diese nachträgliche Befragung besitzt Züge einer kommunikativen Validierung, 
zumindest ist sie als qualitative Vertiefung und insgesamt als ergänzender Datensatz zu ver-
stehen. Die Tatsache, dass die Lerner bei dieser nachträglichen Befragung zu zweit sind, kann 
aus Sicht der Lerner einerseits zu einer entspannteren Atmosphäre beitragen, andererseits 
auch verunsichernd wirken. Von einer schriftlichen Form der Nachfrage (vgl. Troschke 2006: 
240) wird abgesehen, da der direkte Austausch neben Zeitgründen auch aufgrund der stark 
instruktiven Situation zu Beginn der Erprobung als gewinnbringender betrachtet wird, um 
dadurch die Künstlichkeit der Erhebung zu mindern. 
 
4.7.2.2 Aufbereitung 
Die Datenaufbereitung und -auswertung der insgesamt 103 ausgefüllten Fragebögen erfolgt 
computergestützt mithilfe des Programms IBM SPSS Statistics 22. So wird ein fallübergrei-
fender Kodeplan mit Variablenlabels für die einzelnen Items entwickelt und geschlossene 
Antwortmöglichkeiten (Nominal- und Ordinalskala) mit entsprechenden Wertelabels verse-
hen. Die halb-offenen Antwortmöglichkeiten (Satzanfänge) werden sowohl mit Kennzahlen 
versehen als auch qualitativ ausgewertet, indem aus den Daten fallübergreifende Kategorien 
induktiv abgeleitet und neue Variablen gebildet werden. Ebenso werden die offenen Antwor-
ten anhand von induktiv gebildeten fallübergreifenden Kategorien quantitativ ausgewertet. 
Einzelne Aspekte aus Mehrfachantworten werden getrennt voneinander kodiert und seltene 
Angaben der Kategorie ‚Sonstiges’ zugeordnet. Bei der Quantifizierung der offenen Antwor-
ten wird auf größtmögliche Homogenität der Kategorien geachtet und die Anzahl der Katego-
rien im Zweifelsfall erhöht, um Sinnverfälschungen zu vermeiden. Die Zuordnung der Text-
einheiten zu den Kategorien wird in einem zweiten Durchgang vollständig überprüft. 
Die 103 SchülerInnen entscheiden sich bei 35 Items insgesamt 65 Mal dafür (2%), keine der 
vorgegebenen Antwortmöglichkeiten auszuwählen oder keine Begründung für ihre Wahl zu 
geben (item-non-response). Damit beantwortet im Durchschnitt etwas mehr als die Hälfte der 






scheiden sie sich insgesamt 34 Mal für die Antwortmöglichkeit ‚weiß ich nicht’, die bei etwas 
mehr als der Hälfte der Items (19 von 35) gewählt werden kann (2%). Ein Drittel der Lerner 
entscheidet sich demnach ein Mal, Unentschlossenheit zu zeigen, was ebenfalls einen sehr 
niedrigen Wert darstellt. 
 
4.7.2.3 Auswertung 
Bei der Auswertung der gewonnenen Daten kommen aufgrund der qualitativ-interpretativen 
Ausrichtung des gesamten Forschungsprojekts, des niedrigen Skalenniveaus des Fragebogens 
(Nominal- und Ordinalskala) und der Begrenzung auf eine mittlere Reichweite der Daten auf-
grund der niedrigen Repräsentativität der Stichprobe – als Alleinstellungsmerkmal können 
hier die Publikationen der Projektgruppe genannt werden – ausschließlich Verfahren der ex-
plorativen (erkundenden) und deskriptiven (beschreibenden) Statistik zum Einsatz. Die explo-
rative Statistik, die in qualitativen Studien vorzufinden ist, widmet sich der Aufdeckung inhä-
renter, auffälliger und besonderer Konzeptionen, Strukturen, Zusammenhänge und Fragestel-
lungen in den Daten in einem noch deutlich unerschlossenen Forschungsgebiet (Kirchhoff et 
al. 2010: 71). Dafür bedient sich die explorative Statistik deskriptiver Verfahren, die sich auf 
die Beschreibung von Eigenschaften und Merkmalsausprägungen der untersuchten Konstruk-
te richten. Die deskriptive Statistik konzentriert sich auf „die in der Schulwirklichkeit existie-
renden Sachverhalte [...] ohne dabei Ursache-Wirkungs-Zusammen-hänge zu explizieren“ 
(Böhm-Kasper und Weishaupt 2008: 98). 
Gegen Verfahren der Inferenzstatistik (schließende Statistik) spricht auch die Stichprobe 
selbst: Zwar nehmen mehr als 100 SchülerInnen an der schriftlichen Befragung teil, jedoch 
teilen sich diese in vier verschiedene Klassen bzw. in etwa gleich große Klumpenstichproben 
auf. Durch die Unterschiedlichkeit der Lehr- und Lernsituationen in den jeweiligen Klassen 
erscheint eine Zusammenfassung aller SchülerInnen zu einer Stichprobe aus methodologi-
schen Gründen nicht angemessen. Da die Klassen deshalb als vier verschiedene Fallstudien 
verstanden werden, werden die Daten auch überwiegend klassenweise ausgewertet. Mithilfe 
der Inferenzstatistik wird die Wahrscheinlichkeit berechnet, mit der Aussagen über eine 
Stichprobe auf die Grundgesamtheit übertragen werden können (Raab-Steiner und Benesch 
2010: 11). Dies ist nicht Ziel der empirischen Studie mit einem stark explorativen Charakter, 
für die deshalb auch keine Hypothesen (d.h. Vorannahmen) formuliert werden. Korrelationen 
sowie Tests zur Berechnung der Stärke des Zusammenhangs werden nicht durchgeführt, da 
für „die Anwendbarkeit der meisten Test- und Schätzverfahren der analytischen Statistik [...] 
ein Mindestumfang von 30 (bzw. 50) Fällen gegeben sein“ muss (ebd.: 20), was nicht der 
Klassenstärke der vier teilnehmenden Lerngruppen entspricht. 
Zur graphischen Darstellung der getrennt nach Klassen aufgeführten Ergebnisse werden Säu-
len- und Balkendiagramme sowie Tabellen verwendet. Darin werden der Modus bzw. Mo-









Zur Erläuterung des Datenerhebungsinstruments Experten-Interview erfolgt zunächst eine 
Schilderung der Datenerhebung (Kap. 4.7.3.1) und der Datenaufbereitung (Kap. 4.7.3.2), be-
vor ein Überblick über die Datenauswertung (Kap. 4.7.3.3) gegeben wird. 
 
4.7.3.1 Erhebung 
Die Experten-Interviews werden iterativ durchgeführt (Voelzkow 1995). Demnach werden 
mehrere Gespräche mit einer Lehrkraft geführt, was ein hohes Maß an Flexibilität ermöglicht: 
Mit der freien Anordnung der Gespräche kann dem stark strukturierten Alltag der Lehrkräfte 
und den schwierigen organisatorischen Rahmenbedingungen von Schul- und Unterrichtsfor-
schung sehr gut Rechnung getragen werden. Abhängig von der zeitlichen Kapazität der Lehr-
kräfte werden demnach unterschiedlich viele Gespräche geführt. Außerdem bleibt durch diese 
iterative Anlage zwischen den Befragungen ausreichend Zeit für eine grobe Analyse, sodass 
in nachfolgenden Gesprächen noch einmal auf einzelne Aspekte im Sinne einer ansatzweisen 
kommunikativen Validierung eingegangen werden kann (vgl. Morkötter 2005: 7).151  
Zusätzlich findet jeweils ein Interview mit dem ministeriellen Fachreferenten der Projekt-
gruppe ‚Latein Plus’ (Koordinator) und mit einer weiteren Lehrkraft von Schule A statt, die 
maßgeblich in die Übernahme des Modells ‚Latein Plus’ eingebunden war. Beide werden 
hauptsächlich zur Genese des Modells und zu seiner zukünftigen Ausrichtung befragt. Für 
diese Interviews werden aus dem fallübergreifenden Leitfaden spezifische Fragen ausgewählt 
und teilweise um weitere Fragen ergänzt, die sich auf institutionelle Aspekte beziehen.  
Tab. 4.4: Übersicht über die Experten-Interviews (EG=Einzelgespräch, KG=Kleingruppe) 
Die obige Tabelle (Tab. 4.4) bietet eine Übersicht über die durchgeführten Experten-
Interviews.152 Daraus gehen die Schul- und Klassenzugehörigkeit, das Alter und die Fächer-
kombination der einzelnen Lehrkräfte153 sowie Anzahl, Zeitpunkt und Dauer (gerundet) der 
Interviews und Seitenumfang der Transkripte hervor. Die Interviews finden in der Schule in 
                                                
151 Vgl. aber Vogel (1995: 83), der iterative Experten-Interviews aufgrund unterschiedlicher Erhebungszeitpunk-
te, Themenschwerpunkte, Fragenreihenfolgen und des möglichen Lernprozesses der Experten ablehnt. Es sei 
angemerkt, dass Interviews niemals unter identischen Bedingungen geführt werden können (bspw. Kleidung, 
Körpersprache oder Stimmung der Gesprächspartner). 
152 Herr Ruge unterrichtet Latein in Klasse 2 und Klasse 3. Das Fach, das die Lehrkräfte in der Klasse unterrich-
ten, ist durch Fettdruck hervorgehoben. 
153 Sämtliche Namen der befragten Experten sind frei erfunden.  
Schule Klasse Lehrkraft Alter Fächer Anzahl Zeitpunkt Dauer Umfang 
A 
Kl.1 
Fr. Heinrich 41 J. E, L 4 EG Jan, März, Mai, Juni 1:38 Std. 37 S. 
Fr. Starn 45 J. L, Mu 4 EG Jan, März, Mai, Juni 1:55 Std. 36 S. 




Fr. Rösler 53 J. E, D 2 EG März, Mai 1:00 Std. 19 S. 
Hr. Ruge 59 J. L, Grie 4 EG Jan, März, Mai, Juni 2:29 Std. 43 S. 
Hr. Wieland 59 J. E, D 2 EG Mai, Juni 2:04 Std. 38 S. 
B Kl. 4 
Fr. Kest 50 J. E, Geo 1 EG Mai 0:30 Std. 08 S. 
Fr. Nehling 44 J. E, L 2 EG Mai, Sept 1:05 Std. 18 S. 
Fr. Kest u. Fr. Nehling 2 KG März, Juni 1:40 Std. 42 S. 






Frei- oder Randstunden der Lehrkräfte in Elternsprechzimmern oder Konferenzräumen statt. 
Die Befragung des Leiters der Projektgruppe erfolgt in dessen Büro. Im Durchschnitt umfas-
sen die 24 Experten-Interviews jeweils etwa 36 Minuten.154 
Für alle Experten-Interviews wird ein fallübergreifender Interviewleitfaden (Anhang 2) ver-
wendet, der die thematische Fokussierung sichert, der einheitlichen Gesprächsstrukturierung 
dient und dadurch die fallübergreifende Vergleichbarkeit ermöglicht (Meuser und Nagel 
1991: 448). Die relative Offenheit des Leitfadens schafft die Voraussetzung dafür, dass das 
Spezifische eines Falles zum Ausdruck kommen kann und die Experten die für sie bedeutsa-
men Aspekte ansprechen können (Deeke 1995: 15). Bei der Anwendung des Leitfadens gelten 
Informationsgewinnung und Situations- und Gegenstandsangemessenheit im Sinne einer fle-
xiblen Handhabung als übergeordnete Qualitätskriterien (Trautmann 2012: 218, Gläser und 
Laudel 2010: 172, Liebold und Trinczek 2009: 38, Meuser und Nagel 2009: 474, Bortz und 
Döring 2005: 309). In Anlehnung an Meuser und Nagel (2010: 464), Liebig und Trinczek 
(2009: 38) sowie Bortz und Döring (2005: 327) sind die Interviewfragen des Leitfadens nicht 
vollständig ausformuliert, sondern stichpunktartig festgehalten, sodass sie dem Sprachcode 
der Gesprächspartner und der „alltagsweltlichen Gesprächssituation“ angepasst werden kön-
nen: 
Das Interview in dem Code zu führen, den man vorab gewählt hat, der dem des Experten aber 
womöglich nicht entspricht, ist ein Kardinalfehler. In jedem Fall tut man gut daran, sich auf die 
Sprache des Experten einzulassen, man riskiert ansonsten das Zusammenbrechen der Situation und 
Gesichtsverluste auf allen Seiten. (Meuser und Nagel 1991: 449) 
Davon abgesehen ist die Auswahl der einzelnen Fragen von der Gesprächssituation mit den 
Experten abhängig, da erst im Verlauf des Interviews ihre Expertise zur Geltung kommt und 
erst dann entschieden werden kann, für welche Fragen ihre Einschätzungen unverzichtbar 
sind. Somit beantworten nicht alle Lehrkräften die gleiche Anzahl an Fragen in der gleichen 
Reihenfolge (Lamnek 2001: 285, Friebertshäuser 2003: 375). Dies ist auch deshalb der Fall, 
da sich nach einigen Interviews in Bezug auf einzelne Aspekte eine gewisse Informationssät-
tigung einstellt (bspw. zur Genese des Modells). Die übergeordnete thematische Struktur wird 
jedoch bei jedem Experten beibehalten (Genese, Potenzial, unterrichtspraktische Verschrän-
kung, Entwicklungsbedarf, Erprobung der Übungen). Daneben bestimmt der logische Gang 
der einzelnen Interviews die Auswahl der Fragen, die selbstverständlich auf vorangehende 
Redebeiträge abgestimmt werden. Nicht zuletzt bestimmt die zur Verfügung stehende Zeit die 
Auswahl der Fragen. Selbstverständlich ist beim fallübergreifenden Vergleich der ggf. unter-
schiedliche Gebrauch des Leitfadens zu berücksichtigen. Eine Pilotierung des Leitfadens fin-
det aufgrund der Spezifität des Forschungsfeldes nicht statt, auch eine Erprobung mit Kolle-
gInnen erscheint aus ethischen Gründen (Grad der Verschwiegenheit) wenig sinnvoll. 
Vor dem Start der Aufnahme wird den Lehrkräften nochmals die freiwillige und anonyme 
Teilnahme versichert. 155 Es folgen Absprachen zum zeitlichen Rahmen, Informationen zum 
                                                
154 Ursprünglich waren die Experten-Interviews als klassenspezifische Kleingruppeninterviews geplant, um den 
Vorteil der gegenseitigen Bezugnahme zu nutzen und auf diese Weise reichhaltigere Informationen zu gewinnen 
(vgl. Bastian et al. 2007: 36, Bohnsack 2004). Dies ließ sich aufgrund der Verpflichtungen einzelner Lehrkräfte 
nicht durchhalten und konnte insgesamt nur drei Mal umgesetzt werden: Dies betrifft zwei Experten-Interviews 
mit Frau Nehling und Frau Kest (Schule B, Klasse 4) und ein Experten-Interview mit Frau Heinrich und Frau 






Umgang mit dem Leitfaden und zum thematischen Schwerpunkt des Gesprächs (bspw. Gene-
se des Modells), um dadurch das Expertenwissen zu aktivieren. Was den Umgang mit persön-
lichen Vorkenntnissen über den Forschungsgegenstand betrifft, so wird im vorliegenden Fall 
in Anlehnung an Bogner und Menz (2009b: 79) deren Offenlegung im Rahmen einer argu-
mentativ-diskursiven Gesprächsführung als äußerst gewinnbringend eingestuft:  
Wenn der Forscher sein fachlich-inhaltliches Interesse beweist, sein eigenes Wissen einbringt und 
engagiert diskutiert, ist auch der Befragte zu entsprechendem Engagement bereit und gibt Informa-
tionen und Wissen preis [... ]. (Bogner und Menz 2009b: 79) 
Eine bewusste Zurückhaltung des eigenen Fachwissens wird aus diesen Gründen und insbe-
sondere vor dem Hintergrund der begrenzten Interviewzeit nicht vorgenommen. Dementspre-
chend werden auch etwaige Gegenfragen der Experten im Gespräch beantwortet (Deeke 
1995: 19). Auch dadurch, dass die Lehrkräfte in die Entwicklung einiger Datenerhebungsin-
strumente eingebunden sind und in den Gesprächen ein hohes Interesse an den entstandenen 
Datensätzen bzw. Ergebnissen zeigen (Fragebogen, kollaboratives Problemlösen), weist die 
Erhebungssituation einen etwas dialogischeren Charakter auf (bspw. Sta Z. 656-683).156 For-
schungsethische Gründe lassen es unangemessen erscheinen, nicht auf das Interesse der Lehr-
kräfte einzugehen, zumal es zeitlich selten möglich ist, im Anschluss an eine Befragung das 
Gespräch fortzusetzen. Auch bei der Evaluation der Materialmappe ist eine dialogischere Ge-
sprächsform festzustellen. Da es hierbei um Ansätze der did.-meth. Weiterentwicklung geht, 
empfiehlt es sich, Anmerkungen oder Nachfragen der Lehrkräfte zu beantworten, Absicht und 
Zielsetzung der Materialmappe noch einmal genauer zu erläutern und auch auf die Erprobung 
mit den Lerner-Paaren einzugehen. Die Vorteile verdeutlichen Bogner und Menz (2009b: 79): 
„Zudem liegt eine stärker diskussions- als befragungsorientierte Gesprächssituation häufig 
auch im Interesse des Forschers, wenn er die vorläufigen Ergebnisse seiner Untersuchung ins 
Feld ‚zurückspiegeln’ kann [und] kritische Bewertungen zur eigenen Position erhält [...].“ 
Insbesondere im Gespräch mit Herrn Ruge und Frau Heinrich sowie im Kleingruppeninter-
view mit Frau Nehling und Frau Kest kommt eine aktivere Gesprächsführung zum Tragen.  
Darüber hinaus ist in Bezug auf die Anwendung des Leitfadens stellenweise eine eher vor-
sichtigere, d.h. abmildernde Formulierung der Fragen festzustellen (bspw. zu Absprachen mit 
Kollegen, möglichen Synergieeffekten oder der methodischen Umsetzung), wodurch ihr Um-
fang stellenweise deutlich zunimmt.157 Dies ist vor allem auf die Tatsache zurückzuführen, 
dass der sprachenübergreifende Ansatz in den einzelnen Klassen stellenweise noch nicht, wie 
anfänglich angenommen, weit vorangeschritten war. Mit der Zahl der geführten Interviews 
nimmt diese Tendenz ab (vgl. die Interviews mit Herrn Wieland). 
In den drei Kleingruppen-Interviews wird darauf geachtet, beiden Lehrkräften gleichermaßen 
die Möglichkeit zu geben, ihren Standpunkt einzubringen (NehKe Z. 1044; HeiSta Z. 404). 
Dadurch, dass die Lehrkräfte selbständig aufeinander Bezug nehmen, thematische Schwer-
                                                                                                                                                   
155 Grundlage für die Reflexion der Gesprächsführung und des Einflusses der Erhebungssituation auf die Qualität 
der Daten sind spezifische Kategorien des Kategoriensystems, mit denen sämtliche Fragen, Kommentare und 
Erläuterungen der Interviewenden erfasst werden. Auf diese Weise wird der Einfluss reflektiert. 
156 In den Klammern finden sich die Abkürzungen für den/die Nachnamen des/der Experten (vgl. Abkürzungs-
verzeichnis), es folgt die Zeilenangabe des Interviews. 
157 Die Bemerkung einer Lehrkraft zur eigenen Verschränkungspraxis soll stellvertretend für die Auslöser dieses 
gesichtsbewahrenden Interviewerverhaltens stehen: „[D]a bin ich eigentlich relativ schlampig oder nicht konse-
quent genug hinterher gewesen“ (Ru Z. 1906f). Vgl. Brown und Levinson (1987) zu „face-threatening acts“ und 






punkte miteinander verknüpfen und persönliche Relevanzsetzungen konkretisieren (HeiSta Z. 
58-60; NehKe 886-888), ist eine geringere Steuerung der Gespräche erforderlich.  
In allen Experten-Interviews herrscht eine vertrauensvolle Atmosphäre vor, da man sich durch 
die Vorgespräche vor dem Start der empirischen Studie schon kennt und die iterative Anlage 
der Experten-Interviews einen kontinuierlichen Kontakt ermöglicht. Diese Umstände führen 
auch zu einem besonders reichhaltigen Datenmaterial. Was den Interaktionsverlauf betrifft, ist 
eine Kombination aus verschiedenen Typen erkennbar (Bogner und Menz 2009b: 77ff.).158 
Vogels (1995: 79) Feststellung, dass Experten die Definitionsmacht darüber behalten wollen, 
„wann was wie im Interview zur Sprache kommt“, trifft in keiner Weise auf die befragten 
Lehrkräfte zu (Interviewer als Laie). Stattdessen beantworten sie alle Fragen sehr aufge-
schlossen und bereitwillig. Durch den geteilten pädagogischen und häufig auch fachlichen 
Hintergrund ergibt sich ein gemeinsamer Orientierungsrahmen (Interviewer als Co-Experte). 
Dies behindert jedoch nicht den Informationsgehalt der Gespräche, denn die befragten Lehr-
kräfte erläutern ihre Standpunkte ausführlich. Dies kann zurückgeführt werden auf den Unter-
schied zwischen der wissenschaftlichen und der unterrichtspraktischen Perspektive auf den 
Untersuchungsgegenstand (Interviewer als Experte einer anderen Wissenskultur). Da die 
Lehrkräfte ihren Unterricht nie übertrieben positiv darstellen, sich auch bei sensiblen Sach-
verhalten sehr offen zeigen und problematische Aspekte nicht verschweigen, kann davon aus-
gegangen werden, dass sie keinesfalls Misstrauen oder gar Ablehnung empfinden (Intervie-
wer als Autorität/als potenzieller Kritiker). Dass sich die Lehrkräfte stellenweise rückversi-
chern in Bezug auf ihre Anonymität und den Verschluss von sensiblen Informationen, belegt 
das vertrauensvolle Gesprächsklima und lässt valide Aussagen vermuten (Bortz und Döring 
2005: 327). Zusätzlich mag der Altersunterschied auch dazu führen, dass „offener und ver-
traulicher kommuniziert“ wird (Liebold und Trinczek 2009: 40). Dennoch wahren alle Lehr-
kräfte die professionelle Distanz, sodass man nicht davon sprechen kann, dass sie das Inter-
view als Plattform für die Darstellung ihrer Probleme wahrnehmen würden (Interviewer als 
Komplize). Statt darin einen „zweifelhaften Vertrauensbeweis“ (Meuser und Nagel 1991: 450) 
zu sehen, verbinden Bogner und Menz (2009b: 87) diesen Typ mit wertvollen Vorteilen, da 
die Experten einem diskreten Interviewer implizite Regeln offenlegen und Einblicke in ihre 
realen Handlungsorientierungen gewähren. 
 
4.7.3.2 Aufbereitung 
Alle Experten-Interviews werden mit einem Diktiergerät aufgezeichnet und nahezu vollstän-
dig transkribiert.159 Das Transkriptionsverhältnis liegt etwa bei 1:20. Mit der fast vollumfäng-
lichen Verschriftlichung wird vermieden, dass bereits im (re)konstruierenden Prozess der 
Transkription, die als „Ergebnis eines subjektiven, nicht reproduzierbaren Interpretations-
schrittes“ zu verstehen ist (Gläser und Laudel 2010: 193), wichtige Informationen verloren 
gehen, die ggf. zunächst als wenig bedeutend eingestuft werden. Dies betrifft etwa episoden-
hafte Beispielerzählungen aus dem privaten Bereich. Auch wenn biographische Aspekte in 
                                                
158 Die Typologie von Bogner und Menz (2009b: 77ff.) zum Interaktionsverlauf und zu den natürlichen Interak-
tionseffekten umfasst mögliche Rollen, die die Experten auf der Basis der wahrgenommenen Interaktionssituati-
on der interviewenden Person zuschreiben. Diese Rollen werden nachfolgend in Klammern angegeben. Zu ähn-
lichen Typologien vgl. Vogel (1995: 79ff) und Gläser und Laudel (2010: 178ff). 
159 Häufig werden lediglich stichpunktartige Gesprächsprotokolle, selektive Transkriptionen oder ausschließliche 
Paraphrasierungen der aufgezeichneten Interviews als einzige Grundlage für die Auswertung herangezogen 






Experten-Interviews eine untergeordnete Rolle spielen, können diese narrativen Passagen bei 
der Rekonstruktion und Interpretation von individuellen Sinnstrukturen äußerst wichtig sein, 
da Experten dadurch (implizite) Relevanzsetzungen offenbaren, über die sie sich selbst häufig 
nicht bewusst sind (Bogner und Menz 2009b: 72, Kassner und Wassermann 2002: 107).160 
Die befragten Lehrkräfte verweisen bspw. häufig auf die Sprachlernerfahrung, die sie selbst 
oder auch ihre Kinder machen bzw. gemacht haben. Solche Passagen werden bei der Tran-
skription nicht ignoriert, sondern inhaltlich zusammengefasst und paraphrasiert, sodass sie 
Gegenstand der Auswertung werden können. Passagen, die ganz eindeutig keinerlei Bezug 
zum Forschungsgegenstand aufweisen, werden lediglich inhaltlich vermerkt, um diese Stellen 
ggf. noch einmal genauer analysieren zu können.  
 
 
Abb. 4.7: Transkriptionssymbole (Experten-Interview u. kollaboratives Problemlösen) 
Für Experten-Interviews liegen keine spezifischen Transkriptionsregeln vor (Gläser und Lau-
del 2010: 193). Im vorliegenden Fall werden so wenige Transkriptionssymbole wie möglich 
und so viele wie für die Analyse nötig verwendet. Da der Fokus auf dem Informationsgehalt 
liegt und der Zusammenhang zwischen Person und Information kaum eine Rolle spielt, ist die 
Komplexität des Notationssystems deutlich reduziert (vgl. Liebold und Trinczek 2009: 41). 
Die obige Abbildung listet die verwendeten Transkriptionssymbole für die Experten-
Interviews und auch für das kollaborative Problemlösen auf (Abb. 5.1). 
Die Interviews werden nach der Standardorthographie ohne dialektale Einfärbung oder Ver-
schleifungen (ham = haben) in gängiger Groß- und Kleinschreibung und mit den üblichen 
Interpunktionszeichen verschriftlicht. Entgegen der einschlägigen Fachliteratur (bspw. Meu-
ser und Nagel 2009: 476) werden auch parasprachliche und prosodische Merkmale gekenn-
zeichnet, insofern sie für die Interpretation relevant sind. So werden verbale Merkmale wie 
                                                
160 Inzwischen ist in der Fachliteratur anerkannt, dass Expertenwissen nicht nur beruflich, sondern auch biogra-
phisch verortet ist (Bogner und Menz 2009b: 72, Liebig und Trinczek 2009: 54). Ursprünglich waren Meuser 
und Nagel (1991: 450) der Meinung, dass „die Person des Experten irrelevant [ist], sie bildet lediglich das Medi-
um, durch das wir Zugang zu dem Bereich, der uns interessiert, erlangen.“ In jüngeren Beiträgen heißt es statt-
dessen: „In der außerberuflichen Sphäre gemachte Erfahrungen haben Einfluss auf die Wahrnehmung und mög-
licherweise auch auf die Gestaltung des beruflichen Aufgabenbereichs“ (Meuser und Nagel 2009: 469). 
Transkriptionssymbole 
irgendein Betonung 
°nein°  leise 
[      ]  gleichzeitiges Sprechen, Überschneidungen 
Unterri/  Wort- oder Satzabbruch 
hm=hm  Zustimmung 
mh=mh  Verneinung 
((lacht))  parasprachliche Bemerkungen 
(     )  unverständliche Äußerung, Raum entspricht Länge 
(Unterricht) vermuteter Wortlaut, schwer verständlicher Text 
 (2)                     Pausen ab 2 Sekunden, Länge in Klammern 
"   "  abgelesene Äußerungen 
=  schneller, unmittelbarer Anschluss; Unterbrechung 
so:  Dehnung 
Schule A Schule, die an der Studie teilgenommen hat 
Schule B Schule, die an der Studie teilgenommen hat 






Versprecher, Wort- oder Satzabbrüche, Wiederholungen, gleichzeitiges Sprechen (Zeilen-
schreibweise) und schnelle Anschlüsse, prosodische Aspekte wie Betonung, leises Sprechen, 
Dehnungen, Sprechpausen und Reparaturen sowie parasprachliche Merkmale wie Zustim-
mung, Verneinung, Lachen, markante Atmung und Räuspern transkribiert (vgl. Troschke 
2007: 246, Bortz und Döring 2005: 312f). Verzögerungslaute (bspw. ähm) werden aus Grün-
den der Leserlichkeit grundsätzlich nicht notiert, Rezipienten-Signale (bspw. hm=hm; ja=ja) 
erscheinen dann, wenn sie bedeutungstragend sind und bspw. zu einem Sprecherwechsel füh-
ren. Auch Unterbrechungen des Gesprächs werden vermerkt.  
Alle mit einer Lehrkraft geführten Interviews werden zu einem Dokument zusammengefügt. 
Die Transkripte sind einzeilig im Blocksatz und mit Zeilennummerierung formatiert, der 
Fließtext ist eingerückt, die Sprecherwechsel (turns) sind mit einer Leerzeile markiert. Am 
Zeilenbeginn sind die jeweiligen Sprecher durch die Angabe des ersten Buchstabens ihres 
anonymisierten Nachnamens gekennzeichnet. Eine Aufteilung nach Sinnabschnitten (Gläser 
und Laudel 2010: 194) erfolgt nicht, da dies im Rahmen der Kodierung des Textmaterials 
vorgenommen wird. Sensible Informationen, durch die die Lehrkräfte möglicherweise identi-
fiziert werden könnten, werden separat gespeichert (Bortz und Döring 2005: 311). Namen von 
KollegInnen, die nicht an der Studie teilnehmen, werden anonymisiert. Jede Lehrkraft be-
kommt die jeweiligen Transkripte für eine persönliche Durchsicht zur Verfügung gestellt. 
Korrekturen oder Kommentare werden dabei nicht explizit verlangt und von den Experten 
auch nicht angeführt. 
 
4.7.3.3 Auswertung 
Ziel der Auswertung von Experten-Interviews ist die Rekonstruktion von überindividuellen 
Strukturzusammenhängen einerseits und der Bedingungen des Handlungsfeldes der Experten 
andererseits durch ihren fallübergreifenden Vergleich (Liebold und Trinczek 2009: 36). Da-
tengrundlage für die Auswertung sind die Transkripte aller 24 durchgeführten Experten-
Interviews. Wie für systematisierende Experten-Interviews üblich (vgl. Kap. 4.5.2.3), wird ein 
qualitatives, inhaltsanalytisches Auswertungsverfahren verwendet, das sich an thematischen 
Einheiten orientiert, die über die Interviewtexte verteilt sind.161 Die Qualitative Inhaltsanalyse 
richtet sich auf das Verstehen der Datenbasis vor dem Hintergrund – und nicht durch die Re-
duktion – ihrer Komplexität durch ihre systematische Verdichtung. Für den vorliegenden Fall 
wird eine Kombination aus zwei bereits vorliegenden kategorialen Analyseverfahren gewählt 
(Gläser und Laudel 2010: 197ff, Liebold und Trinczek 2009: 41ff). Der regelgeleitete Prozess 
der Datenauswertung lässt sich mit den Begriffen Kodierung, Sortierung, Vergleich und Ein-
ordnung beschreiben. 162 
Zentrale Auswertungstechnik ist die Kodierung aller Interviews, d.h. deren Kennzeichnung 
entlang definierter Kategorien (thematische Überschriften), mithilfe eines fallübergreifenden, 
deduktiv-induktiv erstellten Kategoriensystems. Der Interview-Leitfaden bildet zunächst die 
Grundlage für die Erstellung theoriegeleiteter, analytisch-deduktiver Kategorien, anhand derer 
die Interviewtexte nach relevanten Passagen durchsucht werden. Dieses Kategoriensystem 
                                                
161 Da für die Auswertung von Experten-Interviews keine allgemeingültige Vorgehensweise existiert (Gläser und 
Laudel 2010: 231, Liebold und Trinczek 2009: 45), wird hier auf größtmögliche Transparenz geachtet. 
162 Das Auswertungsverfahren nach Liebold und Trinczek (2009) spielt v.a. für die ersten drei Schritte eine große 
Rolle, das Verfahren nach Gläser und Laudel (2010) v.a. für den letzten Schritt. Die ersten drei Schritte werden 
nachfolgend dargelegt. Der vierte Schritt, d.h. die Rückbindung der Forschungsergebnisse an fachdidaktische 






wird im Laufe der Datenauswertung modifiziert, d.h. Unterkategorien können differenziert 
werden, sodass empirisch-induktiv abgeleitete Kategorien gemäß dem qualitativen Gütekrite-
rium der Offenheit hinzu kommen. Bestehende Kategorien können jedoch nicht verworfen 
werden (Gläser und Laudel 2010: 205). Die Kategorien sind mit Ankerbeispielen, Definitio-
nen und Kodierregeln versehen, um die Konstanz der Auswertung zu sichern. Propositionen, 
Sätze oder Abschnitte bilden die Analyseeinheiten, die einer oder selten auch mehreren Kate-
gorien zugeordnet werden. Dabei werden die zuvor gestellten Fragen gemeinsam mit den 
Analyseeinheiten kategorisiert, um die Erläuterungen der Lehrkräfte so gut wie möglich im 
Kontext des Interviews sehen zu können. Aspekte, die keinen direkten Bezug zur forschungs-
leitenden Fragestellung besitzen (bspw. Einschätzungen in Bezug auf sprachenübergreifendes 
Grammatiklernen), bleiben unkodiert. Nach der ersten vollständigen Kategorisierung aller 
Interviews wird die Zuordnung der Passagen noch einmal voll umfänglich und fallübergrei-
fend überprüft, um die interne Homogenität der einzelnen Kategorien sicherzustellen.163 Er-
gebnis der Kategorisierung ist die thematische Kennzeichnung aller relevanten Passagen aus 
sämtlichen Kleingruppen- bzw. Einzelinterviews, die mit einem Experten geführt wurden 
(Fall 1: Thema 2, Thema 1, Thema 6, Thema 4). 
In einem zweiten Schritt erfolgt die thematische Sortierung der Interviews und damit die 
Aufhebung ihrer Sequenzialität (Fall 1: Thema 1, Thema 2, Thema 4, Thema 6). Alle Passa-
gen einer Kategorie werden aus dem Textzusammenhang herausgelöst und zusammengeführt, 
wodurch das gesamte Datenmaterial neu organisiert wird. Durch die Sortierung können nun 
einzelne thematische Aspekte tiefgründiger beurteilt, Kausalmechanismen identifiziert und 
Widersprüche aufgedeckt werden, sodass eine Rekonstruktion der Logik des Einzelfalls mög-
lich wird (Liebold und Trinczek 2009: 42). Durch Paraphrasierungen, Auslassung von Wie-
derholungen oder Ausschmückungen, Bündelungen verstreuter Informationen, Generalisie-
rungen, Konstruktionen und Selektionen entstehen aus den thematisch sortierten Interviews 
mit einer Lehrkraft schließlich komprimierte Einzelfallbeschreibungen (vgl. Mayring 2010: 
67f). Diese Einzelfallbeschreibungen werden in der vorliegenden Arbeit aufgrund ihres Um-
fangs nicht expliziert, zumal die Auswertung auf fallübergreifende Erkenntnisse abzielt. 
Nach diesen beiden fallbezogenen Schritten verschiebt sich der Fokus auf den fallübergrei-
fenden thematischen Vergleich der Interviews. Dafür werden die Originaltranskripte und die 
Einzelfalldarstellungen bei Bedarf hinzugezogen, um gemäß der Rekursivität Interpretationen 
und Rekonstruktionen am Ursprungsmaterial zu überprüfen. Durch die systematische Fallkon-
trastierung in Bezug auf einen thematischen Aspekt wird das „Überindividuell-Gemeinsame“ 
herausgearbeitet, um damit „Aussagen über Repräsentatives, über gemeinsam geteilte Wis-
sensbestände, Relevanzstrukturen, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deu-
tungsmuster zu treffen“ (Meuser und Nagel 1991: 452). Widersprüche zwischen den Experten 
werden dabei nicht ausgeschlossen, sondern diskutiert. Zu ihrer Erklärung werden bspw. die 
verschiedenen Settings an den beiden Schulen herangezogen. Es wird vermieden, von den 
persönlichen Relevanzsetzungen einzelner Lehrkräfte auf eine etwaige Position der gesamten 
Schule zu schließen, denn trotz ihres Expertenstatus sind die Perspektiven der Lehrkräfte 
selbstverständlich subjektiv geprägt (Gläser und Laudel 2010: 149). Schlussfolgerungen und 
Interpretationen werden mit Originalzitaten belegt, um das Gütekriterium der Nachvollzieh-
barkeit zu erfüllen. Um einen Überblick über fallübergreifende Gemeinsamkeiten und Unter-
                                                






schiede zu gewinnen, werden Verteilungen und Häufigkeiten jeder Kategorie pro Fall visuell 
dargestellt. Ergebnis der systematischen Fallkontrastierung ist das tiefere Verstehen eines 
thematischen Aspekts (Thema 1: Fall 1, Fall 2, Fall 4). Im vorliegenden Fall geht daraus al-
lerdings weder eine dimensionale Typologie der Einzelfälle (Fall 1: Thema 1c, Thema 3b, 
Thema 4a) noch eine qualitative Clusterbildung (Typ1 = Fall 2 + Fall 3: Thema 1a, Thema 3b, 
Thema 6c) hervor (vgl. Gläser und Laudel 2010: 250, Bogner und Menz 2009b: 65), weil dies 
aufgrund der geringen Fallzahl keine weiteren Erkenntnisse hervorzubringen scheint. 
Unterstützung bei der Durchführung der einzelnen Auswertungsschritte bietet das qualitative 
Datenanalyse-Programm MaxQDA, das insbesondere die Erfassung und Einarbeitung von 
Notizen im Prozess der Kodierung (Memos zu Auffälligkeiten, Unsicherheiten, Entscheidun-
gen), die Veränderung des Kategoriensystems sowie die thematische Neuordnung wesentlich 
erleichtert. Zusätzlich wird die mehrfache und überlappende Kodierung sowie der Vergleich 
von Ursprungstext und thematisch sortiertem Transkript unterstützt und damit die allgemeine 
Systematizität der Auswertung erhöht (Liebold und Trinczek 2009: 43). 
Das kategoriengestützte Verfahren und die damit einhergehende Reduktion der Datenmenge 
sind für die Auswertung von Experten-Interviews geeignet, die den fallübergreifenden Ver-
gleich zum Ziel haben (vgl. Bastian et al. 2007: 38). Dennoch müssen die Datenerhebungssi-
tuation, die Kontextgebundenheit des Expertenwissens sowie die ggf. unterschiedlichen insti-
tutionell-organisatorischen Handlungsbedingungen der Experten beachtet werden. Davon 
abgesehen muss der zeitliche Abstand zwischen den vier Datenerhebungsphasen und seine 
Auswirkung auf die Daten berücksichtigt werden, da sich die Sinnstrukturen der Probanden 
zwischenzeitlich verändern können (Flick 2008: 102). Darüber hinaus wird bei der Auswer-
tung der Daten die besondere Datenerhebungssituation in den Kleingruppen-Interviews be-
achtet (Frau Heinrich und Frau Starn; Frau Nehling und Frau Kest). Durch das gute kollegiale 
Verhältnis zwischen den jeweiligen Lehrerinnen kann davon ausgegangen werden, dass die 
gemeinsame Befragung die Qualität der Informationen nicht wesentlich beeinträchtigt hat. 
Außerdem erlauben die mit den vier Lehrerinnen zusätzlich geführten Einzelgespräche einen 
inhaltlichen Vergleich, mit dessen Hilfe Anwesenheitseffekte (Einfluss durch Dritte) reflek-
tiert werden können (Lamnek 2001: 296). 
 
4.7.4 Lex. Lehrbuchanalyse164 
Für die lex. Analyse der in den beiden Schulen verwendeten Englisch- und Lateinlehrbücher 
werden insgesamt vier Tabellen angelegt (zwei pro Schule), die pro Unit bzw. pro Lektion die 
engl. bzw. lat. Lernvokabeln zusammen mit der angegebenen dt. Bedeutung erfassen und so-
mit die lexikalische Progression der relevanten Lernjahre für die beiden Fremdsprachen ab-
bilden. Jeder Eintrag im Vokabelverzeichnis des Lehrbuchs wird dabei als Lernvokabel ver-
standen. In den Tabellen werden dann die Hinweise notiert, die im Lehrbuch auf verwandte 
Vokabeln der jeweils anderen Sprache gegeben werden. Anschließend werden zu allen ein-
zelnen lex. Einheiten potenzielle Kognaten der anderen Sprache mit ihrer jeweiligen Bedeu-
tung notiert, und zwar zunächst unabhängig davon, ob diese im Lehrbuch des anderen Faches 
erscheinen oder nicht. Unterstützung leistet dabei eine elektronische Version des Oxford Eng-
                                                
164 Da es sich bei der lex. Analyse der Lehrbücher (Dokumentenanalyse) und der darauf basierenden Entwick-
lung der engl.-lat. Vokabelübungen um ein non-reaktives Verfahren handelt, sind keine Störeffekte durch for-






lish Dictionary165, das etymologische Informationen zu jeder Englischvokabel bereithält, die 
Online-Version des PONS-Wörterbuchs166 für das Lateinische und Englische sowie die lat. 
Wortkunde für Alt- und Neusprachler von Mader (2000). Danach wird überprüft, welche von 
den gefundenen Kognaten zum Lernvokabular des jeweils anderen Faches gehören und zu 
welchem Zeitpunkt sie gelernt werden. Dafür werden für das Fach Englisch die Bände für das 
erste bis vierte Lernjahr (A1 bis A4) und für das Fach Latein das Lernvokabular der gesamten 
Spracherwerbsphase (5. bis 8. Klasse) herangezogen. Die Daten werden quantitativ ausgewer-
tet und die Analyseergebnisse mithilfe von Tabellen übersichtlich dargestellt (Anhang 3). 
Nach dieser Erhebungsphase erfolgt die Aufbereitung der gewonnenen Daten durch die Klas-
sifizierung derjenigen Kognaten, die zum engl. und lat. Lernvokabular gehören und bis zum 
Zeitpunkt des kollaborativen Problemlösens gelernt werden. So werden die Kognaten durch 
die Bestimmung von Abweichungen und Übereinstimmungen sowohl auf der graph.-phon. 
Ebene (Position der Abweichung, Anzahl der Silben, ungewichtete Levenshtein-Distanz167) 
als auch auf der sem. Ebene (‚identisch’, ‚ähnlich’ und ‚unterschiedlich’) gruppiert (vgl. Mül-
ler-Lancé 2006: 165, Meißner 1993: 536f). Möller (2011: 84) erklärt zur ungewichteten Le-
venshtein-Distanz: 
Auch wenn das ungewichtete Levenshtein-Verfahren für eine Messung der Durchsichtigkeit von 
Kognatenbeziehungen sicherlich zu undifferenziert ist, eignet es sich jedoch, um zunächst einmal 
eine grobe Kategorisierung der Übereinstimmungen und Unterschiede zwischen Wörtern vorzu-
nehmen [...]. (Möller 2011: 84) 
Auch diese Ergebnisse werden anhand von Tabellen, die Verteilungen und Häufigkeiten mit-
hilfe von Prozentwerten ausdücken, dargestellt. Mit der Klassifizierung der engl.-lat. Kogna-
ten nach ihren graph.-phon. und sem. Merkmalen ist es möglich, Herausforderungen der spra-
chenübergreifenden Vokabelarbeit genauer zu lokalisieren und Entscheidungen über geeigne-
te Übungsformate und passende Kognaten auch für das kollaborative Problemlösen reflektier-
ter zu treffen. 
 
4.7.5 Kollaboratives Problemlösen 
Zur näheren Erläuterung des kollaborativen Problemlösens erfolgt zunächst die Darstellung 
der Datenerhebung (Kap. 4.7.5.1), anschließend der Datenaufbereitung (Kap. 4.7.5.2) und 
schließlich der Datenauswertung (Kap. 4.7.5.3). 
 
4.7.5.1 Erhebung 
Um Lerner für die Teilnahme am kollaborativen Problemlösen zu gewinnen, werden alle vier 
Klassen nacheinander zu Beginn einer Unterrichtsstunde über den Ablauf, die Aufzeichnung 
per Diktiergerät und die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert. Den vier bis fünf vorausge-
wählten SchülerInnen pro Leistungsbereich (vgl. Kap. 4.5.4.3), die vorher in eine bestimmte 
Reihenfolge gebracht werden, wird nacheinander die Teilnahme angeboten, wobei dies mit 
ihren Angaben im Fragebogen begründet wird. Insgesamt lehnen sechs SchülerInnen die 
                                                
165 http://www.oxforddictionaries.com 
166 http://www.pons.com 
167 Zur Bestimmung der Levenshtein-Distanz werden die Grapheme eines Kognaten-Paars verglichen, um zu 
ermitteln, wie viele Substitutionen, Einfügungen und Tilgungen von Graphemen minimal notwendig sind, um 
ein Kognat in graph.-phon. Hinsicht dem jeweils anderen anzupassen. Je mehr Operationen notwendig sind, 
desto größer ist die graph.-phon. Distanz zwischen den beiden Kognaten. Die Levenshtein-Distanz wird als un-






Teilnahme ab bzw. waren zum Erhebungszeitpunkt nicht anwesend. Schließlich nehmen zehn 
Mädchen und 14 Jungen an der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen teil (Anhang 4). Bei 
der Teilnahmebereitschaft des jeweils zweiten Lerners spielt dessen Beziehung zum zuvor 
ausgewählten Lerner eine Rolle. Die Bearbeitung findet jeweils mit einem Lerner-Paar inner-
halb einer Unterrichtsstunde in einem Elternsprechzimmer (Schule A) oder in einem freien 
Klassenraum (Schule B) statt. Die Lerner werden beobachtet, und auffällige Aspekte werden 
notiert. Eine Dokumentation per Videokamera wird nicht in Erwägung gezogen, um den me-
dialen Einfluss auf die Lerner gering zu halten. Zusätzlich verspricht die Erfassung nonverba-
ler Informationen keinen deutlichen Mehrwert in Bezug auf die Forschungsfrage. 
Die folgende Tabelle (Tab. 4.5) gibt eine Übersicht über alle Lerner-Paare (anonymisiert), 
ihre Schul- und Klassenzugehörigkeit und ihren Leistungsbereich, die jeweils auf Minuten 
gerundete Dauer des kollaborativen Problemlösens und des retrospektiven Interviews sowie 
den Textumfang der transkribierten Gesprächs-Protokolle. 
 
Schule Klasse LB Lerner-Paare  Dauer kP Dauer rI Umfang 
Schule A 
Klasse 1 
(Fr. Heinrich u. Fr. Starn) 
A Marlene u. Nils 28 Min 10 Min 20 S. 
B Max u. Ole 35 Min 14 Min 29 S. 
C Ben u. Florian 28 Min 09 Min 28 S. 
Klasse 2 
(Hr. Ruge u. Fr. Rösler) 
A Amelie u. Paul 37 Min 09 Min 32 S. 
B Erik u. Lukas  34 Min 05 Min 27 S. 
C Emma u. Robert 26 Min 12 Min 18 S. 
Klasse 3 
(Hr. Ruge u. Hr. Wieland) 
A Hanna u. Nele  35 Min 04 Min 27 S. 
B Matti u. Tom  28 Min 10 Min 22 S. 
C Anton u. Lotta 35 Min 06 Min 22 S. 
Schule B 
Klasse 4 
(Fr. Nehling u. Fr. Kest) 
A Jonas u. Karla  26 Min 13 Min 23 S. 
B Ella u. Oskar 29 Min 12 Min 20 S. 
C Ida u. Mavi  29 Min 11 Min 22 S. 
     Tab. 4.5: Übersicht über das kollaborative Problemlösen (LB=Leistungsbereich; A=oberes Drittel, B=mitt- 
                     leres  Drittel, C=unteres Drittel; kP=kollaboratives Problemlösen; rI=retrospektives Interview 
Auf dem Weg zum Elternsprechzimmer bzw. zum Klassenraum sowie vor, während und nach 
der Bearbeitung wird großer Wert auf Aufgeschlossenheit, Zugewandtheit und Ermutigung 
gegenüber den SchülerInnen gelegt, um keine Angst vor falschen Antworten aufkommen zu 
lassen, das Gefühl einer Prüfungssituation zu vermeiden und damit die Qualität der Daten zu 
verbessern (vgl. Heinzel 2003: 406). Vor Beginn der Bearbeitung werden den Lerner-Paaren 
schriftlich fixierte Instruktionen vorgelesen, um dadurch die Vergleichbarkeit der Erhebungs-
situation zu sichern. Die Instruktion wird angelehnt an entsprechende Vorschläge für die Me-
thode des Lauten Denkens (vgl. Heine und Schramm 2007: 177f, Ericsson und Simon 1987: 
36). So werden sie u.a. angeleitet, die Übungen gemeinsam zu bearbeiten, sich auf eine Lö-
sung zu einigen und sich dabei v.a. durchgängig auszutauschen. Zusätzlich werden sie dar-
über informiert, dass sie auch zwei Lösungen eintragen oder auch zum nächsten Item überge-
hen können, insofern eine Einigung oder eine Lösung nicht möglich erscheinen. Darüber hin-
aus werden sie darauf hingewiesen, dass sie beim Lösen der Übungen auf sich selbst gestellt 
sind und keine Hilfestellung von außen in Anspruch nehmen können. Während der Bearbei-
tung erfolgt keine weitere Regulation der Interaktion. 
Im Verlauf der Bearbeitung ist es zu keinem Zeitpunkt nötig, die Interaktion der Lerner mit 
der kurzen Anweisung „Vergesst nicht, euch auszutauschen“ anzuregen, wie dies nach einer 






(vgl. Heine und Schramm 2007: 179, Piasecka 2001: 93, Würffel 2001: 173). Interventionen 
sind nur dann notwendig, wenn die Lerner-Paare gebeten werden müssen, aus Zeitgründen 
Übungen zu überspringen (bspw. T/M, B/F), sich zu lange an einer Aufgabe aufhalten (bspw. 
H/N, A/L), Fragen zur Arbeitsanweisung haben (bspw. M/N, I/M) oder sich in Argumentatio-
nen verstricken (bspw. A/P, E/L).168 Lediglich Erik/Lukas (LB B) müssen aufgrund gegensei-
tiger Ablenkung häufiger aufgefordert werden, die Bearbeitung der Übung fortzusetzen. An-
ton/Lotta (LB C) sowie Ida/Mavi (LB C) versuchen wenige Male, Hilfestellung von außen 
einzuholen, die jedoch nicht gegeben wird.  
Dem kollaborativen Problemlösen schließt sich ein kurzes retrospektives Interview an, in dem 
die Lerner um Selbstbeobachtung bzw. um Selbstauskünfte gebeten werden (vgl. Troschke 
2006: 240, Würffel 2001: 167, Haastrup 1987: 203). Sie werden ebenfalls mit einem Diktier-
gerät aufgezeichnet und umfassen 4 bis 14 Minuten. In diesem retrospektiven Interview wer-
den drei Schwerpunkte fokussiert: Zuerst werden die Lerner mit offenen Impulsen um weiter-
führende Beschreibungen und Erklärungen ihrer Vorgehensweise gebeten, um Lösungswege 
so gut wie möglich zu verstehen, Lücken der Verbalisierung zu füllen und Interpretationen 
abzusichern und letztendlich die Qualität der Datenauswertung zu erhöhen.169 Diese Nachfra-
gen werden erst nach Abschluss der Bearbeitung gestellt, um die Aushandlungsprozesse der 
Lerner nicht zu beeinflussen und Versuchsleitereffekte zu vermeiden. Da die relevanten In-
formationen noch im Kurzzeitgedächtnis vorhanden sind, können diese leicht abgerufen wer-
den (vgl. Ericsson und Simon 1987: 40). Zur Unterstützung (recall support) wird hierbei der 
ausgefüllte Übungsbogen herangezogen (vgl. Heinzel 2003: 408). Anschließend werden sie 
anhand von kurzen Fragen zu einer Evaluation der engl.-lat. Vokabelübungen gebeten, womit 
insbesondere ihre Einstellung erfasst wird.170 Sie werden auch gefragt, ob sie Vokabelübun-
gen dieser Art schon einmal im Unterricht bearbeitet haben, um ihre Vorerfahrung besser ein-
schätzen zu können.171 Zusätzlich wird ihre Einstellung zum Modell ‚Latein Plus’ erhoben.172 
Der dritte Schwerpunkt umfasst ein bis zwei Nachfragen zu einigen unklaren oder interessan-
ten Angaben im Fragebogen der einzelnen Lerner (vgl. Kap. 4.7.2.1). Aus Zeitgründen kön-
nen nicht immer alle Lerner-Paare zu allen drei Schwerpunkten befragt werden. In Bezug auf 
die Bearbeitung der engl.-lat. Vokabelübungen können sich alle SchülerInnen immer an ihre 
Vorgehensweise erinnern, bringen stellenweise jedoch neue Ideen ein. Dass die Lerner menta-
le Abläufe, die während der vorherigen Bearbeitung stattfanden, (korrekt) erinnern oder ver-
balisieren können, kann nicht garantiert werden (Heine und Schramm 2007: 171). Es ist po-
tenziell möglich, dass Lerner andere Handlungsbegründungen nennen als diejenigen, die für 
die besagte Situation tatsächlich relevant sind (Ericsson und Simon 1987: 46). Stattdessen ist 
anzunehmen, dass die in retrospektiven Interviews geäußerten Erklärungen den beobachteten 
Prozessen ähnlich sind: 
                                                
168 Die Großbuchstaben in Klammern verweisen auf die erdachten Vornamen der Lerner-Paare. 
169 Dafür werden Impulse wie „Wie seid ihr (so schnell) auf X gekommen?“ oder „Wieso habt ihr euch gegen X 
entschieden?“ genutzt. 
170 Dazu dienen die Impulse „Mal ganz ehrlich, wie findet ihr solche Übungen?“ und „Würdet ihr solche Übun-
gen auch mal mit der ganzen Klasse machen?“. Mit dem Impuls „Fällt es euch eher leicht oder eher schwer, 
gleichzeitig an Englisch und Latein zu denken?“ wird erfragt, wie die SchülerInnen mit der Aktivierung beider 
Sprachen zurechtkommen. 
171 Dazu dient der Impuls „Habt ihr schon mal solche Übungen im Unterricht gemacht?“ 






Das Kind wird für kompetent gehalten, sich mitzuteilen, seine Sichtweise auf die Welt zu erklären 
und die eigene Interpretation seiner Welt darzustellen. Die InterviewerInnen nehmen die passive 
und lernende Rolle ein; die Kinder sind die Wissensvermittler. (Heinzel 2003: 408)  
Dennoch werden die Gesprächs-Protokolle des kollaborativen Problemlösens sowie der aus-
gefüllte Fragebogen als Primärdaten und die Ergebnisse des retrospektiven Interviews auf-
grund ihrer nachträglichen Erhebung als Daten zweiter Ordnung bzw. als komplementäre Er-
gänzung betrachtet (vgl. Haastrup 1987: 275). Die SchülerInnen antworten insgesamt stets 
bereitwillig, jedoch unterscheiden sie sich im Hinblick auf ihre Ausdrucksmöglichkeit und 
Erinnerungsfähigkeit. So neigen sie teilweise zu unpräzisen Erklärungen (M/N Z. 810-812), 
können nicht wie gewollt Beispiele zur Illustration nennen (B/F Z. 1223, E/R Z. 795-797), 
können ihre Angaben im Fragebogen entweder nicht mehr nachvollziehen (A/L Z. 940-955, 
I/M Z. 912-923) oder nur sehr schwer begründen (B/F Z. 1235-1240, A/L Z. 979-987).  
 
4.7.5.2 Aufbereitung 
Alle Gesprächs-Protokolle und alle retrospektiven Interviews werden nahezu vollständig und 
wörtlich nach der Standardorthographie in gängiger Groß- und Kleinschreibung und mit übli-
cher Zeichensetzung transkribiert. Das Transkriptionsverhältnis liegt bei etwa 1:20. Schwei-
fen die Lerner inhaltlich ab (bspw. Gespräch über Stifte), werden diese Passagen nicht wört-
lich transkribiert, sondern in einem Satz zusammengefasst. Auch für das kollaborative Prob-
lemlösen liegt kein spezifisches Notationssystem vor. Es gelten die gleichen Transkriptions-
zeichen wie für die Experten-Interviews (vgl. Kap. 4.7.3.2). Da es bei der Erprobung der Vo-
kabelübungen auf den Informationsgehalt der Aussagen der Lerner und ihre kognitiven Ar-
beitsprozesse ankommt und nicht etwa auf die Art und Weise ihrer Interaktion (Diskurs- bzw. 
Gesprächsanalyse), ist dieses in seiner Komplexität reduzierte Transkriptionssystem ange-
messen. Auch hier werden verbale, parasprachliche und prosodische Merkmale verschrift-
licht, insofern sie die Deutung von Aussagen beeinflussen können (vgl. Kap. 4.7.3.2). Aus 
Gründen der Lesbarkeit werden Verzögerungslaute (bspw. ähm) erneut ignoriert, jedoch Re-
zipienten-Signale der Zustimmung (hm=hm) oder Ablehnung (mh=mh) notiert, insofern diese 
bedeutungstragend sind. Die Transkripte stehen im Blocksatz und sind mit einer Zeilennum-
merierung versehen, Leerzeilen markieren Sprecherwechsel. Eine Markierung von Sinnab-
schnitten erfolgt nicht, da dies durch die inhaltsanalytische Auswertung vorgenommen wird. 
Es wird eine kommentierte Transkription gewählt, was bedeutet, dass relevante aktionale 
Handlungen der Lerner aufgeführt werden (Heine und Schramm 2007: 183). So geht aus dem 
Transkript bspw. hervor, wer von den beiden eine Lösung einträgt, wann sie umblättern oder 
Vokabeln durchstreichen, ankreuzen und verbinden.173 Dadurch ist auch die individuelle Leis-
tung der einzelnen Lerner besser zu erkennen.  
Wenn die Lerner eine engl. oder lat. Vokabel nicht korrekt aussprechen, wird phonetische 
Umschrift, d.h. eine vereinfachte Version des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA) 
verwendet. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass eine fehlerhafte Aussprache 
eine entscheidende Rolle bei der Lösungsfindung spielen kann bzw. Rückschlüsse über den 
Zugriff auf das mentale Lexikon erlaubt (Færch und Kasper 1987b: 8). Die nachstehende Ab-
                                                
173 Wer von den beiden Lernern die aktionalen Handlungen ausführt, lässt sich durch den Abgleich der Audioda-
tei mit dem ausgefüllten Übungsbogen rekonstruieren. Ist eine eindeutige Zuordnung nicht möglich, erfolgen 
allgemeine Kommentare. Beispiele für aktionale Handlungen: //blättert um//, //trägt ein: exemplum// oder 
//verbindet: villa und villa//. Die Partiturschreibweise wird nicht verwendet, da aktionale Handlungen im Ver-






bildung (Abb. 4.8) bietet eine Übersicht über die verwendeten Sonderzeichen. Buchstaben des 
Alphabets stehen für die durch sie üblicherweise repräsentierten Phoneme. Zur Illustration 
werden Beispiele aus den Lerner-Gesprächen gewählt.174 
 
 
Abb. 4.8: Phonetische Umschrift für das kollaborative Problemlösen 
Einige Übungen, hauptsächlich aus dem Übungsbogen für Schule A, werden nicht in die Auf-
bereitung und Auswertung einbezogen. Dies betrifft zunächst die Übungen zum Erschließen 
unbekannter Lateinvokabeln, da einige Lerner-Paare von Schule A in eine sehr intensive Be-
deutungsaushandlung treten, deshalb zu langsam vorankommen und folglich gebeten werden, 
diese Übungen zu überspringen (Seite 5). Dementsprechend werden auch die gleichen Übun-
gen aus dem Übungsbogen von Schule B nicht aufbereitet bzw. ausgewertet. Zusätzlich her-
ausgenommen wird die Übung zur Reflexion der ursprünglichen Bedeutung bekannter Eng-
lischvokabeln (3 Items) aufgrund eines Fehlers175 (Seite 6), eine Übung des Typs ‚Erinnern’, 
die sich als zu fehleranfällig herausstellt (Seite 1), sowie das Kreuzworträtsel, das aufgrund 
des Datenumfangs nicht im Rahmen der vorliegenden Arbeit ausgewertet wird (Seite 2). 
 
4.7.5.3 Auswertung 
Grundlage für die Auswertung des kollaborativen Problemlösens sind (1) die Tonbandauf-
nahmen bzw. die zwölf transkribierten Gesprächs-Protokolle (Prozessebene), (2) die von den 
Lerner-Paaren ausgefüllten Übungsbögen (Produktebene) sowie (3) die sich anschließenden 
retrospektiven Interviews. Durch die Kombination dieser Datenquellen kann der Lösungsfin-
dungsprozess rekonstruiert werden. Ziel der Auswertung ist es, fallübergreifende Gemein-
samkeiten und auch Unterschiede in der Vorgehensweise der Lerner durch die Rekonstruktion 
                                                
174 Die Umschrift ist mit senkrechten Strichen (Verkettungszeichen) gekennzeichnet, da eckige Klammern für 
die Darstellung von verbalen Überschneidungen (gleichzeitiges Sprechen) verwendet werden (vgl. Abb. 5.1). 
175 Es wird fälschlicherweise eine etymologische Verwandtschaft zwischen engl. parents und lat. parere (gehor-
chen, sich richten nach) statt lat. parere (zur Welt bringen; erwerben, schaffen) angenommen. Das zweite Item, 
engl. education, kennen die SchülerInnen wider Erwarten nicht. Die alleinige Auswertung des dritten Items, 
engl. uniform, erscheint nicht sinnvoll, zumal die Übung im Übungsbogen von Schule B nicht enthalten ist. 
vereinfachte Version des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA) 
|'∫tatua|  Sch-Laut; Beispiel: Schule 
|i:slant|  Dehnung 
|'human|  Betonung 
|'vokə|  Schwa; Beispiel: Schranke 
|ek'sʌmplum| offenes A; Beispiel: Affe 
|kwæ'rerə| Ä-Laut; Beispiel: während 
|əpɜ:rd|  Ö-Laut; Beispiel: Mörder 
|'spɔ:k|  geschlossenes O; Beispiel: Boot 
|'noxə|  ch-Laut; Beispiel: wach 
|ny:d|  y-Laut; Bücher 
|au'diŋkə| glottal; Beispiel: Menge 
|sein|  Diphtong; Beispiel: engl. name 
|noum|  Diphtong; Beispiel: engl. Rome 
|'vɔilənt|  Diphtong; Beispiel: Leute 
|'aislænt| Diphtong; Beispiel: leise 







ihrer Lösungswege genau zu beschreiben. Die Auswertung von introspektiven Daten kann 
sowohl qualitativ als auch quantitativ erfolgen (vgl. in Bezug auf Lautes Denken Würffel 
2001: 170, Kowal und Swain 1994: 80, Færch und Kasper 1987b: 10). Im vorliegenden Fall 
werden die Gesprächs-Protokolle mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (Strijbos und Fischer 
2007: 391) ausgewertet, wobei auch quantitative Verfahren in Form von Häufigkeitsanalysen 
zum Einsatz kommen und die qualitativen Forschungsergebnisse gleichberechtigt ergänzen. 
Dafür kommt erneut das Datenanalyse-Programm MaxQDA zum Einsatz. Eine detaillierte 
Beschreibung der qualitativen Inhaltsanalyse und der vier Auswertungsschritte Kategorisie-
rung, Sortierung, Vergleich und Einordnung, die gleichermaßen für das kollaborative Prob-
lemlösen gelten, erfolgte bereits im Zusammenhang mit der Auswertung der Experten-
Interviews (vgl. Kap. 4.7.3.3), weshalb hier nur auf besondere Aspekte eingegangen wird.  
Die Kategorisierung der Gesprächs-Protokolle erfolgt in mehreren Schritten. Zunächst wer-
den die Transkripte in Analyseeinheiten (language related episodes) gegliedert, die wenige 
Wörter oder auch mehrere Sprecherwechsel umfassen und sich überschneiden oder gegensei-
tig unterbrechen können (Storch 2008: 100, Fortune 2005: 25, Swain 2000: 110, Kowal und 
Swain 1994: 79). In diesen Episoden richtet sich der Fokus der Lerner explizit auf einzelne 
Kognaten-Paare, wobei es unerheblich ist, ob die Lerner korrekt oder inkorrekt vorgehen: 
„Als Resultate abgebrochener oder misslungener Lösungswege geben Fehler Einblicke in 
multilinguale Denkoperationen, die sonst eher verborgen bleiben“ (Kemmeter 1998: 69). Das 
Kategoriensystem wird theoriegeleitetet und deduktiv aus dem aktuellen Forschungsstand 
zum sprachenübergreifenden Lernen abgeleitet und im Laufe der Auswertung durch das in-
duktive Hinzufügen oder Ausdifferenzieren von Kategorien den vorgefundenen Daten ange-
passt (vgl. Würffel 2001: 175). Alle Kategorien werden mit Ankerbeispielen, Definitionen 
und Kodierregeln versehen. Auf diese Weise entstehen die übergeordneten Kategorien 
‚Items’, ‚Interaktionseffekte’, ‚Wissen’, ‚Können’, ‚Einstellungen’ und ‚retrospektives Inter-
view’, denen jeweils Unterkategorien zugewiesen werden. Diesem fallübergreifenden Katego-
riensystem werden schließlich relevante Passagen aller Gesprächs-Protokolle zugewiesen, 
wobei die Kategorisierung am gesamten Material nochmals überprüft wird, um die interne 
Homogenität der einzelnen Kategorien sicherzustellen.  
Nach der Kategorisierung der Transkripte findet anschließend ihre thematische Sortierung 
statt, sodass die Chronologie des Gesprächs-Protokolls aufgebrochen wird und inhaltsgleiche 
Passagen zusammengestellt werden. Da die Bedeutungsaushandlung auf einzelne Items stark 
fokussiert ist, erübrigen sich Einzelfallbeschreibungen und Makrooperationen wie Abstrakti-
on, Auslassung, Integration oder Reduzierung des Datenmaterials (Mayring 2010: 67). Zu 
keinem Zeitpunkt der Analyse wird mit Paraphrasierungen bedeutungstragender Textstellen 
gearbeitet. Stattdessen wird der fortwährenden Berücksichtigung des situativen Kontextes von 
Aushandlungen ein großer Stellenwert beigemessen (vgl. Strijbos und Fischer 2007: 391). 
Schließlich können durch den fallübergreifenden Vergleich, d.h. die systematische Fallkon-
trastierung, Erkenntnisse über Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bearbeitung gewonnen 
werden. Diese werden mit Beispielen aus den Originaltranskripten belegt. Eine dimensionale 
Typologie der Lerner-Paare oder eine qualitative Clusterbildung ist auch hier nicht Ziel der 
Auswertung. Der fallübergreifende Vergleich wird mehrstufig gestaltet. Zunächst erfolgt eine 
qualitative Auswertung entlang der drei verschiedenen Übungstypen, wobei Auffälligkeiten in 
Bezug auf die Leistungsbereiche kontrastiv herausgearbeitet werden. Für die übrigen überge-






Auswertungsstrategien zum Einsatz. Letztere basieren hauptsächlich auf Häufigkeitsanalysen 
(Anzahl zugewiesener Textstellen pro Kategorie). Mithilfe des Code-Relations-Browsers 
(MaxQDA) lassen sich Häufigkeiten in einer Kreuztabelle fallspezifisch ablesen: Auf der 
Ebene der Zeilen, d.h. in horizontaler Anordnung, befindet sich das Kategoriensystem, auf der 
Ebene der Spalten, d.h. in vertikaler Anordnung, werden die zwölf Lerner-Paare sortiert nach 
Schule, Klasse und Leistungsbereich aufgeführt. Dadurch ermöglichen die Häufigkeitswerte, 
die sich an den Schnittpunkten ergeben, fallübergreifende Analysen der Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede in der Vorgehensweise. Da der Übungsbogen auf die Sprachlernsituation an 
den einzelnen Schulen abgestimmt ist, erfolgt die Ergebnisdarstellung jedoch deutlich nach 
Schulen getrennt.  
Um aber auch die Ergebnisse schulübergreifend in Beziehung setzen und die sich vage ab-
zeichnenden Parallelen und Divergenzen konkretisieren zu können, findet eine genauere Ana-
lyse der Relation von Übungstyp und Schulzugehörigkeit der Lerner-Paare statt. Diesem 
schulübergreifenden Vergleich werden nur diejenigen Übungen zugrunde gelegt, die in bei-
den Übungsbögen enthalten sind und sich inhaltlich und methodisch vergleichen lassen. Zu-
sätzlich werden nur diejenigen Items der einzelnen Übungen einbezogen, die von allen Ler-
ner-Paaren bearbeitet wurden.176 Die ausgewählten Übungen pro Schule umfassen jeweils 43 
zu erzielende Punkte. Die unterschiedliche Anzahl der Items bei den Übungstypen 'Erkennen' 
(9 bzw. 7 Items) und 'Erinnern' (10 bzw. 12 Items) wird herausgerechnet. Für die Analyse des 
Zusammenhangs von Übungstyp und Schulzugehörigkeit greift eine zweite Kreuztabelle, die 
mithilfe des Code-Relations-Browsers (MaxQDA) angelegt wird: Das gesamte Kategorien-
system (horizontale Ausrichtung) wird mit der Schulzugehörigkeit der Lerner-Paare und den 
drei verschiedenen Übungstypen in Beziehung gesetzt (vertikale Ausrichtung). Da neun Ler-
ner-Paare bzw. drei Klassen von Schule A lediglich drei Lerner-Paaren bzw. einer Klasse von 
Schule B gegenüberstehen, wird für die drei Leistungsbereiche an Schule A ein Durch-
schnittswert der Häufigkeiten ermittelt.  
Zusätzlich wird der so genannte ‚Item-Wert’ (IW) errechnet, d.h. die Häufigkeit eines Phä-
nomens (bspw. graph.-phon. Interferenz) wird durch die Anzahl der Items (31) geteilt.177 Der 
Item-Wert differenziert nicht in Bezug auf die drei Übungstypen, sondern stellt einen überge-
ordneten Gesamtwert dar, mit dem Differenzen und Ähnlichkeiten zwischen den Schulen 
leichter identifiziert werden können. Dabei muss beachtet werden, dass bei einem einzelnen 
Item mehrere Phänomene auftreten können bzw. das gleiche Phänomen mehrmals in Erschei-
nung treten kann. Daneben werden die Phänomene unabhängig davon gezählt, ob sie letztend-
lich zur Eintragung einer richtigen Lösung führen oder nicht. Auch hier werden aufgrund der 
unterschiedlichen Anzahl an Lerner-Paaren Durchschnittswerte für Schule A gebildet.  
Zuletzt wird der Bearbeitungserfolg der Lerner durch eine rein quantitative Auswertung er-
mittelt. Grundlage sind eine Musterlösung des Übungsbogens und eine tabellarische Über-
sicht (Anhang 5) über die eingetragenen Lösungen pro Lerner-Paar (d.h. Zuordnungsstriche, 
Kognaten, dt. Übersetzungen, kurze Erklärungen). Prozentsätze weisen den Grad des Bearbei-
tungserfolgs pro Übungstyp und für den gesamten Übungsbogen aus, der dann in Bezug auf 
Klassenzugehörigkeit oder Leistungsbereich analysiert werden kann. Eine einheitliche Be-
                                                
176 So wird die Übung zur Erschließung von Internationalismen (S. 8) nicht einbezogen, da vier der neun Lerner-
Paare von Schule A diese Übung aus Zeitgründen nicht beenden können. 
177 Mit der Anzahl der Items ist hier die Anzahl der Kognaten gemeint, d.h. geforderte dt. Übersetzungen oder 






rechnung des Bearbeitungserfolges findet für die Übungstypen ‚Erkennen’ und ‚Erinnern’ 
statt. Für den Übungstyp ‚Erschließen’ wird an Schule A pro Lerner-Paar eine individuelle 
Punktzahl entwickelt. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass fünf Lerner-Paare 
die letzten drei Übungen (25 von 42 Punkten) entweder aus organisatorischen Gründen oder 
aufgrund einer zeitintensiveren Bedeutungsaushandlung nicht vollständig bearbeiten konn-
ten.178 Durch eine fallübergreifend identische Berechnung des Bearbeitungserfolges, d.h. mit 
derselben zugrunde gelegten Gesamtpunktzahl, würde dies den Lerner-Paaren negativ ausge-
legt. Somit wird für die letzten drei Übungen pro Lerner-Paar eine individuelle Relation aus 
tatsächlich bearbeiteten Items einerseits (bspw. 20 von 25 Punkten) und erfolgreich bearbeite-
ten Items andererseits (bspw. 13 von 20 Punkten) entwickelt. Somit wird der Bearbeitungser-
folg für die ersten Übungen fallübergreifend und für die letzten drei Übungen fallspezifisch 
auf der Grundlage der individuellen Punktzahl errechnet. Beide Ergebnisse werden schließ-
lich addiert und zu gleichen Teilen dividiert. Damit werden verlässlichere und exaktere Er-
gebnisse abgeleitet als dies mit einer einheitlichen Berechnung möglich wäre, die fälschli-
cherweise von gleichen Voraussetzungen im Hinblick auf die zur Verfügung stehende Bear-
beitungszeit ausginge. 
 
 LB A LB B LB C 
Klasse 1 42 42 42 
Klasse 2 31 27 42 
Klasse 3 31 31 25 
insg. 104 100 109 
Tabelle 4.6: Übungstyp ‚Erschließen’: indi- 
                     viduelle Punktzahl (Schule A) 
Die obige Tabelle (Tab. 4.6) bietet einen Überblick über die potenziell zu erreichende Punkt-
zahl jedes einzelnen Lerner-Paares innerhalb des Übungstyps ‚Erschließen’. Von der Menge 
der bearbeiteten Übungen lässt sich keineswegs auf den Leistungsbereich schließen, da dies 
von einem äußeren Faktor (Zeitrahmen) bedingt ist. Da an Schule B alle drei Lerner-Paare 
sämtliche Übungen vollständig bearbeiten können, ist dort für die Bestimmung des Bearbei-
tungserfolges keine Berechnung individueller Punktzahlen erforderlich. 
Inwiefern die Quantifizierung von ursprünglich qualitativen Daten angemessen ist, wird in-
nerhalb der empirischen Fremdsprachenforschung kritisch diskutiert, da der Kontext der Da-
ten vernachlässigt werde, qualitiative Daten als Texte und nicht als Skalenpunkte zu verstehen 
und die Gütekriterien der beiden Forschungsparadigmen schwer zu vereinbaren seien (vgl. 
Flick 2009: 47, Bonnet 2009: 25f, Riemer 2006, Bortz und Döring 2005: 297). Im vorliegen-
den Fall können diese Einwände durch die vorgeschaltete qualitative Analyse derselben Daten 
abgemildert werden. Daneben soll die quantitative Auswertung der Daten (Häufigkeitsvertei-
lungen) lediglich Tendenzen aufzeigen und vergleichende Aussagen ermöglichen. Da in den 
für den schulübergreifenden Vergleich ausgewählten Übungen aufgrund der unterschiedlichen 
fremdsprachlichen Progression nicht immer die gleichen Items enthalten sind, die Übungsbö-
gen bzw. die einzelnen Übungen wegen des Altersunterschieds eine unterschiedliche Länge 
besitzen und die Errechnung von Durchschnittswerten an Schule A den Effekt eines Korrek-
                                                
178 Dabei handelt es sich in chronologischer Reihenfolge um die Übung zur Herleitung 1) der ursprünglichen Be-






tivs179 besitzt, ist gleichwohl zu beachten, dass der schulübergreifende Vergleich nur einge-
schränkt valide ist und deshalb nur zurückhaltend interpretiert werden kann.  
 
4.7.6 Reflexion des Forschungsprozesses und der Forscher-Rolle 
Einflusseffekte durch Forschende (Anwesenheit, Haltungen, theoretisches Vorverständnis) 
sind weder bei der Datenerhebung noch bei der Datenanalyse grundsätzlich vermeidbar. Ins-
besondere die Interpretation, Begründung und Bewertung qualitativer als auch quantitativer 
Forschungsergebnisse ist ein äußerst subjektiver und reflexiver Vorgang (Zydatiß 2012: 118). 
Dies betrifft aufgrund des methodologischen Grundverständnisses besonders qualitativ ausge-
richtete Forschung und speziell Schulbegleitforschungsprojekte, in denen die Phasen der Pla-
nung, Durchführung und Auswertung stark ineinanderfließen können. Innerhalb von Schulbe-
gleitforschungsprojekten ist die subjektive Distanz gegenüber dem Forschungsfeld „nicht 
möglich oder erstrebenswert“ (Abendroth-Timmer 2005: 205). Gerade deshalb ist der poten-
zielle Einfluss der Forschenden auf den gesamten Forschungsprozess zu reflektieren (Uhlen-
dorff und Prengel 2010: 146, Dörnyei 2007: 26, Friebertshäuser 2003: 392). Im vorliegenden 
Fall wird deshalb der Einfluss der Forscherin auf die Experten-Interviews und das kollabora-
tive Problemlösen jeweils durch die fallübergreifende Kategorie ‚Datenerhebungsinstrument’ 
reflektiert, mit der alle Äußerungen der Forscherin, d.h. sämtliche Instruktionen, Kommentare 
und Fragen, erfasst werden. Darüber hinaus werden während der gesamten empirischen Stu-
die prozessbegleitende Dokumentationen wie Gesprächs- und Gedächtnisprotokolle angefer-
tigt (Forschungstagebuch), um flüchtige Beobachtungen festhalten zu können, die ansonsten 
schnell verblassen würden. Eine große Unterstützung bietet dabei die Unmittelbarkeit von 
audiographierten Feldnotizen. Diese Aufzeichnungen bilden auch die Grundlage für die Re-
flexion des Forschungsprozesses und der Forscher-Rolle. 
Von Seiten der Forscherin bestand durchgängig ein hohes intrinsisches Interesse an dem spra-
chenübergreifenden Ansatz innerhalb des Modells ‚Latein Plus’ und den Möglichkeiten seiner 
did.-meth. Weiterentwicklung. Dies liegt insbesondere an der eigenen Sprachlernbiographie 
und der Neugierde für interl. Phänomene, die sich auf eine sehr sprachreflexive Erziehung 
gründet. Diese Aspekte prägten das theoretische Vorverständnis, die Konzeption des For-
schungsgegenstandes, den Zugang zum Forschungsfeld, die Anwendung der Datenerhe-
bungsmethoden und die Interpretation der Datensätze (Schründer-Lenzen 2010: 150, Flick 
2008: 18). 
Dass sich das Forschungsprojekt einer unterrichtspraktischen Fragestellung widmet, die auf 
einem von Lehrkräften formulierten Entwicklungsbedarf basiert, und es sich somit um For-
schung mit und für die Schulpraxis handelt, hat selbstverständlich einen großen Einfluss auf 
den gesamten Forschungsprozess. Bei Schulbegleitforschungsprojekten kann es durch ihre 
praktische Ausrichtung potenziell zu einer „Vereinnahmung der Forscher(innen) durch die 
Lehrer(innen) kommen“ (Merziger 2007: 122). Das fortlaufende Evaluieren und Korrigieren 
des Erkenntnisinteresses, die Vermeidung von widersprüchlichen Interessenlagen sowie die 
Passung von Forschungsgegenstand, Forschungsmethoden und Forscherin sind deshalb von 
großer Wichtigkeit. Diese mögliche Vereinnahmung steht in einem gewissen Zusammenhang 
mit den Möglichkeiten und Grenzen der aktiven Beteiligung der SchulpraktikerInnen an em-
pirischen Studien. Im vorliegenden Fall konnten die Lehrkräfte aus organisatorischen Grün-
                                                






den insgesamt weit weniger in den Forschungsprozess eingebunden werden als dies ursprüng-
lich geplant war. Eine entsprechend größere Erwartungshaltung in Bezug auf die did.-meth. 
Weiterentwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes trugen die Lehrkräfte folglich an die 
wissenschaftliche Begleitung heran.180 Deshalb war an einigen Stellen des Forschungsprozes-
ses eine Rollenklärung in Bezug auf Verantwortungs- und Aufgabenbereiche der schulprakti-
schen und wissenschaftlichen Seite notwendig, um einer zu starken Involvierung in das For-
schungsfeld und einer vermeintlichen Verpflichtung gegenüber den Schulen vorzubeugen.181 
Dies betrifft bspw. die Formulierung der Forschungsfrage, die Breite der empirischen Studie 
oder die Erstellung von fehlenden Unterrichtsmaterialien.182 Das Verhältnis zwischen den 
Beteiligten war im gesamten Verlauf des Forschungsprojektes äußerst freundlich, aufge-
schlossen, konstruktiv und kooperativ. Die empirische Studie war insgesamt von großer Ein-
satzbereitschaft der Schulpraktiker und der Leitung der Projektgruppe geprägt.  
Im Verlauf des Forschungsprojekts wurden forschungsethische Grundsätze stets über die ide-
altypische Anwendung der Datenerhebungsmethoden gestellt: So wird bspw. die Aufnahme 
eines Experten-Interviews auf Wunsch der befragten Lehrkraft nach wenigen Minuten abge-
brochen, da sie sich durch das Aufnahmegerät dieses Mal gestört fühlt. Das Gespräch wird 
daraufhin handschriftlich protokolliert (vgl. Gläser und Laudel 2010: 171). Ein Interview mit 
einer anderen Lehrkraft wird auf die nächste Datenerhebungsphase verschoben, da sie sich im 
Hinblick auf den Gegenstand des Gesprächs äußerst unvorbereitet fühlt. Überzeugungsversu-
che kamen in beiden Fällen nicht in Frage, da sie die Vertrauensbeziehung gefährdet hätten 
(ebd.). Davon abgesehen wird das letzte Gespräch mit Frau Nehling zwei Monate nach Ab-
schluss der Studie als Telefoninterview geführt, da das letzte Interview in der Schule aufgrund 
von Anschlussterminen ihrerseits frühzeitig abgebrochen werden muss. Die Einschätzungen 
von Frau Nehling werden als sehr wichtig erachtet, sodass aus forschungspragmatischen 
Gründen und auf Vorschlag der Lehrerin selbst ein Telefoninterview vereinbart wird. Die 
Befragung von Experten am Telefon ist nicht unüblich, allerdings werden sie in methodolo-
gisch-methodischer Hinsicht durchaus kritisch gesehen, da die Erhebungssituation schwer zu 
kontrollieren ist (Gläser und Laudel 2010: 153). Das Telefoninterview mit Frau Nehling er-
weist sich als eine sehr gute Alternative, was darauf zurückzuführen sein mag, dass sich die 
Lehrerin zu Hause in einer entspannten Atmosphäre befindet und sich deshalb womöglich 
umfassender auf die Interviewfragen einlassen kann. Auch die Tatsache, dass vorher bereits 
persönliche Interviews geführt worden sind, könnte einen positiven Effekt auf die Datenquali-
tät haben. Eine verlässliche Beziehung zu allen Lehrkräften und die Sicherung ihrer Koopera-
tionsbereitschaft wird durchgängig vorrangig behandelt, was insbesondere bei einer iterativen 
Anlage von Experten-Interviews wichtig ist. Im Rahmen der Datenauswertung werden die 
Entstehungsbedingungen der einzelnen Datensätze berücksichtigt, da sie Einfluss auf die Da-
tenqualität nehmen können. 
                                                
180 Die lex. Analyse der Lehrbücher entspricht bspw. einem sehr konkreten Bedarf einer der beiden Schulen. So 
ist eine Lehrkraft „ungeduldig“ und „brennt“ darauf, die engl.-lat. Vokabellisten zu erhalten, die im Rahmen des 
Forschungsprojekts entstehen (vgl. Kap. 4.7.4). 
181 Den Lehrkräften wird es freigestellt, Datenerhebungsinstrumente unter Beachtung des Urheberrechts in unter-
schiedlichen Klassen selbst einzusetzen und die Ergebnisse eigenverantwortlich zu analysieren. 
182 So zielte das Erkenntnisinteresse mancher Lehrkräfte zu Beginn des Forschungsprojekts eher auf einen Ver-
gleich von ‚Latein Plus’-Klassen mit solchen Klassen ab, in denen Englisch und Latein nacheinander gelernt 
werden, um etwaige Vorteile eines parallelen Erlernens zu untersuchen. 
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5. Der Lerner-Fragebogen 
Nachstehend erfolgt die Darstellung der Ergebnisse des Lerner-Fragebogens (Anhang 1) ent-
lang der thematischen Schwerpunkte des Fragebogens (vgl. Tab. 4.1 in Kap. 4.5.1). So geht es 
zunächst um die Einschätzung des schulischen Fremdsprachenlernens insgesamt (Kap. 5.1), 
bevor auf den Umgang mit dem Vokabellernen (Kap. 5.2), die Bewusstheit über die Ver-
wandtschaft des Englischen und Lateinischen (Kap. 5.3) sowie auf die Rolle dieser Bewusst-
heit beim Vokabellernen (Kap 5.4) eingegangen wird. 
Zur besseren Übersichtlichkeit werden in den hier aufgeführten Diagrammen nur etwa die 
vier bis fünf häufigsten Merkmalsausprägungen aufgeführt. Für jedes Item werden stets die 
Grundgesamtheit (n), die Häufigkeitswerte, der Modus bzw. Modalwert sowie der Median als 
Maße der zentralen Tendenz angegeben. Aufgrund der Zusammensetzung der Stichprobe aus 
vier verschiedenen Klassen werden in den Diagrammen keine Prozentwerte, sondern ganze 
Zahlen angegeben, um dadurch Verzerrungen bei der Interpretation der Daten zu vermeiden. 
Gerundete Prozentwerte mit Bezug zur Grundgesamtheit oder zu einzelnen Klassen werden 
bei der Beschreibung der Diagramme zusätzlich angegeben. Zur Verdeutlichung der zentralen 
Tendenzen wird die fünfstufige Likert-Skala zu drei Stufen (zustimmend, neutral, ablehnend) 
zusammengefasst.182  
 
5.1 Einschätzung des schulischen Fremdsprachenlernens 
Zunächst werden die Einschätzungen der Lerner in Bezug auf das schulische Fremdsprachen-
lernen insgesamt vorgestellt (Kap. 5.1.1), anschließend in Bezug auf den Englisch- und La-
teinunterricht (Kap. 5.1.2). 
 
5.1.1 Fremdsprachenlernen in der Schule 
Alle Lerner (n=103) kommen zu einer positiven Einschätzung des schulischen Fremdspra-
chenlernens (Abb. 5.1). Die Sprachlernmotivation ist damit als hoch einzustufen. 
 
 
Abb. 5.1: Item A.2 
Einige SchülerInnen fügen darüber hinaus ablehnende Bewertungen hinzu, die jedoch deut-
lich in der Minderheit sind (vgl. Abb. 5.3). Sie werden von 29% (Klasse 1), 18% (Klasse 2), 
16% (Klasse 3) und 12% (Klasse 4) der Lerner gegeben. 
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Abb. 5.2: Item A.2, positive Bewertung 
Die Lerner (n=103) begründen ihre positive Einstellung zum Fremdsprachenlernen (Abb. 5.2) 
hauptsächlich mit dem daraus entstehenden praktischen Nutzen (75%), bspw. für die Verstän-
digung mit anderen Menschen oder das Reisen in andere Länder. Zweitens verbinden die 
SchülerInnen Interesse bzw. Spaß mit dem Fremdsprachenlernen (22%). Daneben erwähnen 
einige Lerner, insbesondere diejenigen aus Klasse 3, den Nutzen der Sprachverwandtschaft 
für das schulische Sprachenlernen (10%). Insbesondere das Lateinische könne ihnen bspw. 
beim Herleiten von unbekannten Vokabeln bzw. Sprachen helfen. Andere Lerner erklären, 
dass Sprachen grundsätzlich wichtig sind (8%). Weitere Merkmalsausprägungen sind ‚Orien-
tierung und Integration’ (in anderen Ländern) durch Sprachen (8%), die Qualität des Fremd-
sprachenunterrichts (3%) und die Nutzung des Alters bzw. des Lernumfelds (7%).  
 
 
Abb. 5.3: Item A.2, negative Bewertung 
Zu den negativen Aspekten des schulischen Fremdsprachenlernens, auf die insgesamt 18% 
der Lerner (n=103) verweisen (Abb. 5.3), gehört v.a. die erhöhte Schwierigkeit bzw. zusätzli-
che Arbeit, die durch den parallelen Einstieg in zwei Fremdsprachen hervorgerufen wird 
(8%). Dies scheint v.a. an der Menge der zu lernenden Vokabeln zu liegen (5%). Zusätzlich 
begründen einige Lerner ihre ablehnende Haltung mit der Tatsache, dass Latein nicht aktiv 
gesprochen wird (3%) oder dass das Fremdsprachenlernen insgesamt wenig Spaß macht (3%). 
Als negativ bewerten sie auch den mangelnden Transfer auf andere Sprachen (1%), das Ver-
tauschen von Vokabeln (1%) sowie die Unbrauchbarkeit von Sprachkenntnissen (1%). Die 
Jungen183 neigen insgesamt etwas stärker zur Ablehnung des schulischen Sprachenlernens 
(23%), dagegen ist sie bei den Lernern, die dem Fach Englisch zugewandt sind (7%), und 
                                                















































auch bei den Lernern, die dem Fach Latein zugewandt sind (9%), deutlich geringer.184 Die 
interl. sprachbewussten Lerner verbinden keinerlei negative Aspekte mit dem schulischen 
Sprachenlernen.185 
Am Ende des Fragebogens werden die Lerner (n=102) explizit zu ihrer Einstellung zum Er-
lernen zweier Fremdsprachen (Mehrfachnennung möglich) befragt (Abb. 5.4). 
 
 
Abb. 5.4: Item D.2 
Wie sich zeigt, steigen die negativen Bewertungen im Vergleich zu Item A.2 deutlich an, 
teilweise um das doppelte (Klasse 3) oder um fast das dreifache (Klasse 2, Klasse 4). Den-
noch ist die Zustimmung der Lerner mit 75% (Klasse 1), 82% (Klasse 2), 92% (Klasse 3) und 
85% (Klasse 4) als äußerst hoch einzustufen. 
 
 
Abb. 5.5: Item D.2, positive Bewertung 
Nun stimmen 84% der Lerner (n=103) aufgrund anderer Aspekte zu (Abb. 5.5). Gleich zwei 
Fremdsprachen parallel zu lernen, begünstigt ihrer Einschätzung nach v.a. das Sprachenlernen 
(30%). Häufig nehmen die SchülerInnen dabei explizit Bezug auf das Auffinden verwandter 
Vokabeln. Die Bewusstheit über das Potenzial der Verwandtschaft des Englischen und Latei-
nischen scheint bei etwa einem Drittel aller Lerner also vorhanden zu sein, obwohl sie evtl. 
nur das wiedergeben, was von Eltern bzw. Lehrkräften an Begründungen für die Wahl des 
Modells vorgebracht wird. In Klasse 3 ist diese Bewusstheit am stärksten vertreten, sie sehen 
auch bei Item A.2 am häufigsten einen Vorteil in der Sprachverwandtschaft. Am zweithäu-
                                                
184 Diejenigen Lerner, die in Bezug auf die Beliebtheit des Faches Englisch die Kategorie ‚sehr gut’ wählen (Item 
A.5), bilden die Gruppe der dem Fach Englisch zugewandten Lerner (14 Lerner, davon acht Mädchen und sechs 
Jungen). Diejenigen Lerner, die in Bezug auf die Beliebtheit des Faches Latein die Kategorie ‚sehr gut’ wählen, 
bilden die Gruppe der dem Fach Latein zugewandten Lerner (47 Lerner, davon 23 Mädchen und 24 Jungen). 
185 Interl. sprachenbewusste Lerner sind diejenigen, denen Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvo-
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figsten erwähnen die Lerner den praktischen Nutzen, der aus dem parallelen Fremdsprachen-
lernen erwächst (28%). Dies bezieht sich auf den Einsatz kommunikativer Kompetenzen oder 
auf die Tatsache, dass die SchülerInnen in kürzerer Zeit mehr lernen. Des Weiteren führen sie 
Spaß und Abwechslung an (18%), was von den Mädchen (28%) deutlich häufiger angeführt 
wird als von den Jungen (9%). Darüber hinaus nennen die SchülerInnen auch den positiven 
Effekt, dass der Einstieg in die 2. Fremdsprache vorgezogen ist (7%). Darüber hinaus begrün-
den sie ihre positive Einstellung damit, dass sie dadurch Latein lernen (7%), dass beide Spra-
chen wichtig sind (4%) und dass kulturgeschichtliche Aspekte behandelt werden (2%). Die 
Zustimmung der dem Fach Englisch zugewandten Lerner liegt bei besonders hohen 93%. 
Von allen SchülerInnen (n=102) nehmen 37% (auch) eine ablehnende Position in Bezug auf 
das doppelte Fremdsprachenpensum ein, womit sich die Anzahl negativer Bewertungen im 
Vergleich zu Item A.2 verdoppelt (vgl. Abb. 5.6). 
 
 
Abb. 5.6: Item D.2, negative Bewertung 
Erneut spielt die erhöhte Schwierigkeit bzw. die zusätzliche Arbeit die größte Rolle (21%), 
wobei sich der Wert nun verdreifacht. Die Menge an Vokabeln wird nun auch etwas häufiger 
angeführt (8%), hauptsächlich von Klasse 2. Interessant ist, dass die Quantität des Englischen 
nun zur Sprache kommt: Einerseits bemängeln die Lerner, dass sie zu viel Englisch lernen 
(4%), andererseits sind ihnen die Englischstunden zu wenig (3%). Weitere Kritikpunkte be-
ziehen sich auf das fehlende Interesse bzw. den mangelnden Bedarf an Latein (3%) und die 
fehlende Verwandtschaft (1%). Interessanterweise ist die Ablehnung der dem Fach Englisch 
zugewandten Lerner mit 57% deutlich höher, diejenige der dem Fach Latein zugewandten 
Lerner mit 28% allerdings etwas niedriger. 
 
5.1.2 Die Fächer Englisch und Latein 
Die nachfolgende Abbildung zeigt die Einstellung der Lerner (n=79) zu den beiden Fächern 
Englisch (E) und Latein (L) pro Klasse (Abb. 5.7).186 Im Hinblick auf den Englischunterricht 
liegen Modus und Median in Klasse 2 und Klasse 4 bei der Bewertung ‚teils/teils’. Jeweils 
40% der Lerner entscheiden sich für eine (sehr) positive Beurteilung. Bei Klasse 3 liegen Mo-
dus und Median bei der Bewertung ‚gut’, drei Viertel der Lerner (76%) beurteilen den Eng-
lischunterricht positiv. So lässt sich insgesamt eine mäßig positive (Klasse 2, Klasse 4) bzw. 
deutlich positive Einstellung (Klasse 3) der SchülerInnen zum Englischunterricht feststellen. 
                                                
186 Das Item ist im Fragebogen für Klasse 1 nicht enthalten, da eine Lehrkraft wegen dessen angeblicher Unsach-























Interessanterweise ist die positive Bewertung des Englischunterrichts, die durchschnittlich bei 
52% liegt, bei den Jungen (58%) etwas höher als bei den Mädchen (46%). 
 
 
Abb. 5.7: Item A.5 
Bei Klasse 2 und Klasse 4 zeigt sich eine (sehr) eindeutige Favorisierung des Lateinunter-
richts. In Klasse 2 liegt der Modus bei ‚sehr gut’ und der Median zwischen den Ausprägungen 
‚gut’ und ‚sehr gut’. Die positiven Bewertungen (86%) sind dort im Vergleich zum Englisch-
unterricht mehr als doppelt so hoch. Bei Klasse 4 entscheiden sich 88% der Lerner für die 
höchste Bewertung ‚sehr gut’, bei der auch Modus und Median liegen, die übrigen wählen die 
Bewertung ‚gut’. Dagegen unterscheidet sich die Beurteilungen des Lateinunterrichts in Klas-
se 3 kaum von derjenigen des Englischunterrichts, vier Fünftel der Lerner (80%) geben eine 
positive Beurteilung ab. Im Vergleich zum Englischunterricht bewerten die SchülerInnen den 
Lateinunterricht ebenso positiv (Klasse 3), deutlich positiver (Klasse 2) bzw. sehr viel positi-
ver (Klasse 4).  
Die Frage nach dem Umfang der Hausaufgaben in den Fächern Englisch und Latein könnte 
eine Erklärung für dieses Ergebnis liefern (Abb. 5.8). 
 
 
Abb. 5.8: Item D.4  
In Klasse 1 (67%) und Klasse 2 (36%) liegt der Modus bei den Latein-Hausaufgaben. In 
Klasse 2 und Klasse 3 herrscht größere Unentschiedenheit vor, da zwischen den Merkmals-
ausprägungen ‚Latein-Hausaufgaben’ und ‚weiß ich nicht genau’ – in Klasse 2 zusätzlich bei 
‚beide gleich’ – kein wesentlicher Unterschied besteht. An Schule A geben insgesamt nur 3 
Lerner an, dass sie für die Englisch-Hausaufgaben mehr Zeit benötigen. Für Klasse 4 von 
Schule B zeigt sich ein anderes Bild. Hier liegt der Modus bei den Englisch-Hausaufgaben, 
lediglich ein Lerner braucht mehr Zeit für die Latein-Hausaufgaben. Dennoch ist auch hier 

























Kl.	2	(A)	E	 Kl.	2	(A)	L	 Kl.	3	(A)	E	 Kl.	3	(A)	L	 Kl.	4	(B)	E	 Kl.	4	(B)	L	
































nicht genau’ (7) erhalten gleichmäßig hohe Werte. Es scheint also, dass an Schule A das Fach 
Latein aus Sicht der Lerner deutlich mehr Hausaufgaben bewirkt. Die SchülerInnen von Schu-
le B scheinen dagegen mehr Zeit für Hausaufgaben im Fach Englisch investieren zu müssen, 
das dort in der 5. Klasse dreistündig erteilt wird. Es könnte sein, dass die weniger umfangrei-
chen Latein-Hausaufgaben an Schule B auch zur größeren Beliebtheit des Faches Latein füh-
ren, jedoch kann kein kausaler Zusammenhang nachgewiesen werden.  
Die deutlich positivere Einstellung zum Lateinunterricht könnte sich auch anhand der Be-
gründung für die Wahl des Modells ‚Latein Plus’ erklären lassen (Abb. 5.9). Für die Lerner 
(n=101) ist das Interesse an Latein in sprachlicher und kulturgeschichtlicher Hinsicht (44%) 
der ausschlaggebende Faktor für die Wahl des Modells ‚Latein Plus’ noch vor dem allgemei-
nen Interesse an Sprachen (34%). Das Interesse an Latein ist bei den dem Fach Latein zuge-
wandten Lernern noch einmal deutlich höher (53%). Interessanterweise geben die SchülerIn-
nen der Klasse 3, in der keine eindeutige Bevorzugung des Englisch- oder Lateinunterrichts 
festzustellen ist, auch am seltensten das Interesse an Latein als Begründung an. Der Einfluss 
Dritter (23%) ist jedoch nicht zu unterschätzen, womit Latein lernende Verwandte oder auch 
der Wunsch der Eltern gemeint ist. Nur für wenige Lerner ist das Interesse an Englisch aus-




Abb. 5.9: Item D.1 
Lediglich an Schule A wird als weitere Begründung das Interesse an der Schule selbst bekun-
det (10%), an der das Modell regulär zum Einsatz kommt. Davon abgesehen werden der prak-
tische Nutzen (7%), das persönliche Vorwissen (6%), der eigene Wunsch (6%) und eine bes-
sere Bildung (2%) erwähnt. 
 
5.2 Umgang mit dem Vokabellernen im Englisch- und Lateinunterricht 
Wie die Lerner mit dem Vokabellernen umgehen, wird zunächst mit Blick auf den Englisch- 
und Lateinunterricht (Kap. 5.2.1), das doppelte Fremdsprachenpensum (Kap. 5.2.2) und die 






























5.2.1 In Bezug auf den Englisch- und Lateinunterricht 
Nur 6% (n=95) aller Lerner bezeichnen das Vokabellernen als dasjenige, was ihnen am meis-
ten Spaß im Englischunterricht bereitet (Item B.1). Allerdings liegt die Zustimmung der dem 
Fach Englisch zugewandten Lerner bei 21%. Dagegen macht 20% der Lerner (n=83) das Vo-
kabellernen im Englischunterricht am wenigsten Spaß, wobei ein Großteil der Fälle (10) auf 
Klasse 4 zurückgeht (Item B.2) und die Ablehnung bei Mädchen (12%) nicht ganz so hoch ist. 
Insgesamt ein Fünftel der Lerner steht dem Vokabellernen im Englischunterricht ablehnend 
gegenüber. Im Vergleich dazu verbinden 8% aller Lerner (n=92) das Vokabellernen im La-
teinunterricht mit dem meisten Spaß (Item C.1), und 28% der Lerner (n=71) bereitet es am 
wenigsten Spaß, Vokabeln zu lernen (Item C.2). Die Mehrheit (8) entfällt dabei auf Klasse 3. 
Damit lehnen mehr Lerner, nämlich etwa ein Viertel, das Vokabellernen im Lateinunterricht 
ab. Besonders hoch ist die Ablehnung überraschenderweise bei den dem Fach Latein zuge-
wandten Lernern (35%). Dennoch steht insgesamt eine deutliche Minderheit dem Vokabeller-
nen negativ gegenüber. 
Trotz der Ablehnung einiger Lerner scheint das Vokabellernen den meisten Lernern (n=103) 
jedoch keine großen Schwierigkeiten zu bereiten (vgl. Abb. 5.10). 
 
 
Abb. 5.10: Item B.3 
In Bezug auf das Vokabellernen im Fach Englisch liegen Modus und Median in den drei 
Klassen von Schule A jeweils bei ‚eher leicht’, Hinweise auf Schwierigkeiten gibt es dort 
nicht. Für einen sehr großen Teil der Lerner aus Klasse 1 (83%), Klasse 2 (89%) und Klasse 3 
(72%) ist das Lernen von Englischvokabeln ‚eher leicht’ oder ’sehr leicht’. Klasse 4 von 
Schule B unterscheidet sich diesbezüglich: Hier liegen Modus und Median bei ‚teils/teils’, 
und für lediglich 42% der Lerner ist das Vokabellernen ‚eher leicht’ oder ‚sehr leicht’. Der 
Großteil derjenigen SchülerInnen (17), denen im Englischunterricht das Vokabellernen am 
wenigsten Spaß machte (s.o.), kommt auch aus Klasse 4 (10). Sieben dieser Lerner wählen 
nun die Antwortmöglichkeit ‚teils/teils’. Die sechs Lerner dagegen, denen Vokabellernen im 
Englischunterricht am meisten Spaß macht (s.o.), geben in Bezug auf die Schwierigkeit mehr-
heitlich ‚sehr leicht’ an. Der geringe Spaß beim Vokabellernen steht also in einem gewissen 
Zusammenhang mit der empfundenen Schwierigkeit. Möglicherweise deutet das Ergebnis, 
dass Klasse 4 für die Englisch-Hausaufgaben mehr Zeit benötigt, darauf hin, dass die Lerner 
auch mehr Englischvokabeln zu lernen haben.  
Die Antworten derjenigen Lerner (n=102), die Englischvokabeln mit einer gewissen Mühelo-
sigkeit zu lernen scheinen (72%), lassen sich folgendermaßen aufschlüsseln (Abb. 5.11): 
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Merkfähigkeit (22%), mit der Ähnlichkeit zu verwandten dt. Wörtern (21%), mit dem Einsatz 
entsprechender Strategien (17%) oder auch mit ihrem lexikalischen Vorwissen (13%). Ledig-
lich 10% der Lerner verweisen auf die Unterstützung, die die Ähnlichkeit von engl. und lat. 
Vokabeln beim Vokabellernen bietet, wobei die Hälfte aller Fälle auf Klasse 2 zurückgeht. 
Die Bewusstheit über die interl. Beziehungen zwischen Englisch und Latein und deren Nut-
zungsmöglichkeiten für das Vokabellernen ist also bei dieser offenen Frage als eher gering zu 
bezeichnen. Andere Gründe für die empfundene Leichtigkeit des Vokabellernens ist die Un-
terstützung durch die Familie (13%) oder der damit verbundene Spaß (12%). 
 
 
Abb. 5.11: Item B.3, Begründung 
Die mit dem Lernen von Englischvokabeln verbundene Leichtigkeit liegt bei den dem Fach 
Englisch zugewandten Lernern sogar bei 93%. Diejenigen Lerner, die sich in Bezug auf das 
Lernen von Englischvokabeln für ‚teils/ teils’ und ‚eher schwer’ entscheiden (27%), begrün-
den dies am häufigsten damit, dass Englischvokabeln im Vergleich zu Lateinvokabeln in orth. 
und phon. Hinsicht schwieriger sind. Sie bemängeln u.a. auch eine fehlende Ähnlichkeit zu dt. 
Wörtern oder lat. Vokabeln. 
In Bezug auf den Umgang der Lerner (n=103) mit dem Vokabellernen im Fach Latein fällt die 
Beurteilung etwas anders aus (Abb. 5.12). 
 
 
Abb. 5.12: Item C.3 
In Klasse 2 und Klasse 3 liegt der Modus zwar erneut bei ‚eher leicht’, jedoch hat sich die 
Häufigkeit der Antwortmöglichkeit ‚sehr leicht’ jeweils (mehr als) halbiert. Auch in Klasse 1, 
in der der Modus bei ‚teils/teils’ liegt, halbiert sich die Anzahl der Kategorien ‚eher leicht’ 
und ‚sehr leicht’, während die Antwortmöglichkeit ‚teils/teils’ um mehr als das doppelte an-
steigt. In Klasse 1 und Klasse 2 werden nun auch die Antwortmöglichkeiten ‚eher schwer’ 
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(Klasse 3) und 92% (Klasse 4) eine gewisse Leichtigkeit mit dem Vokabellernen im Fach 
Latein. Für Klasse 4 zeichnet sich ein deutlicher Unterschied im Vergleich zum Fach Englisch 
ab, da der Modus sich nun bei ‚eher leicht’ befindet, die Kategorie ‚sehr leicht’ liegt nur 
knapp darunter. Somit empfindet Klasse 3 den Schwierigkeitsgrad des Vokabellernens in den 
beiden Fächern als gleichwertig, während Klasse 2 das Lernen von Lateinvokabeln etwas 
schwerer und Klasse 1 als deutlich schwerer empfindet. Dagegen scheint dies für Klasse 4 
deutlich einfacher zu sein. Insgesamt ergibt sich somit ein recht uneinheitliches Bild. 
 
 
Abb. 5.13: Item C.3, Begründung 
Diejenigen Lerner (69%), die Lateinvokabeln (eher) mühelos lernen (Abb. 5.13), begründen 
dies hauptsächlich mit Ähnlichkeiten zu dt. Wörtern (26%), der Verwendung geeigneter Stra-
tegien wie bspw. Merkhilfen (19%), Ähnlichkeiten zu Englischvokabeln (13%), der guten 
Merkfähigkeit der Lerner (10%) und schließlich mit Ähnlichkeiten zu weiteren Sprachen 
(7%). Ansonsten erklären die Lerner, dass ihnen das Vokabellernen Spaß macht bzw. es leicht 
ist (10%) oder sie Unterstützung aus der Familie erhalten (4%). Interessanterweise verweisen 
acht Lerner aus Klasse 4 explizit darauf, dass Lateinvokabeln leichter zu lernen seien als Eng-
lischvokabeln. Dies untermauert die positive Einstellung dieser SchülerInnen zum Lernen von 
Lateinvokabeln (Abb. 5.12). Die dem Fach Latein zugewandten Lerner verbinden das Lernen 
von Lateinvokabeln mit noch größerer Leichtigkeit (85%). Diejenigen Lerner (n=100), die 
‚teils/teils’, ‚eher schwer’ oder ‚sehr schwer’ ankreuzen (33%), erklären, dass manche Latein-
vokabeln (in orth., phon. oder sem. Hinsicht) schwierig sind (18%) oder es an Ähnlichkeiten 
zwischen Lateinvokabeln und dt. Wörtern bzw. engl. Vokabeln mangelt (9%). Zusätzlich kä-
men Konjugationen, Deklinationen und Tempus-Marker erschwerend hinzu (4%). Die Hin-
weise auf fehlende interl. Ähnlichkeiten sind hier in etwa doppelt so hoch wie im Zusammen-
hang mit Englischvokabeln. Dies könnte darauf hinweisen, dass die Lerner das Lateinische in 
den modernen Sprachen nicht so häufig wie erwartet wiederfinden können. Im Umgang mit 
Lateinvokabeln scheinen die Lerner etwas stärker für die Nutzung von ähnlichen dt. Wörtern, 
engl. Vokabeln oder anderen (Fremd-)Sprachen sensibilisiert zu sein (46%) als im Umgang 
mit Englischvokabeln (30%). Auffällig ist, dass Klasse 4 sowohl in Bezug auf Englisch- als 


































5.2.2 In Bezug auf das doppelte Vokabelpensum 
Gegen Ende des Fragebogens werden die Lerner noch einmal explizit dazu befragt, wie sie 
mit dem doppelten Vokabelpensum zurechtkommen (Mehrfachnennung möglich). Die Mehr-
heit der Lerner (n=97) aus Klasse 1 (86%), Klasse 2 (60%), Klasse 3 (64%) und Klasse 4 
(60%) entscheidet sich für die ablehnende Bewertung ‚ich finde das nicht so gut’, während 
32% (Klasse 1), 48% (Klasse 2), 44% (Klasse 3) und 48% (Klasse 4) die zustimmende Be-
wertung ‚ich finde das gut’ wählen. Die recht hohe Akzeptanz des gesteigerten Vokabeller-
nens überrascht. Aufklärung bieten die Begründungen der Lerner (Abb. 5.14). 
 
 
Abb. 5.14: Item D.3, positive Bewertung 
Knapp die Hälfte aller dem Vokabelpensum positiv eingestellten Lerner (43%) relativiert die 
vermeintliche Mehrarbeit (21%), insbesondere die Lerner aus Klasse 2 und Klasse 3. Daneben 
weisen 2 bis 4 Lerner pro Klasse auf die Sprachverwandtschaft des Englischen und Lateini-
schen als Unterstützung hin (11%), was verhältnismäßig wenig ist. Zusätzlich sehen die Ler-
ner einen Vorteil darin, durch das erhöhte Lernvokabular grundsätzlich mehr zu lernen (6%), 
mehr Spaß zu haben (5%) oder von einem späteren Nutzen zu profitieren (5%). Die positive 
Bewertung der dem Fach Englisch zugewandten Lerner liegt insgesamt bei 50%, diejenige der 
dem Fach Latein zugewandten Lerner sogar bei 55%). 
Aufschlussreich sind auch die Begründungen derjenigen Lerner (67%), die das gesteigerte 
Vokabelpensum negativ bewerten (Abb. 5.15).  
 
 
Abb. 5.15: Item D.3, negative Bewertung 
Der Großteil (44%) verweist auf die damit verbundene Mehrarbeit bzw. auf die geringere 
(Frei-)Zeit. Mit deutlichem Abstand folgt die grundsätzlich erhöhte Schwierigkeit (8%) sowie 



























































Lerner an, dass sie eines der beiden Fächer bevorzugen (5%) oder dass sie keinen Spaß am 
Vokabellernen haben bzw. sich dazu nicht ermutigen können (5%). 
 
5.2.3 In Bezug auf interl. Vergleiche 
Die positive Einschätzung der Lerner (n=88)187 in Bezug auf das lehrerseitige Vergleichen 
von Englisch- und Lateinvokabeln (Mehrfachnennung möglich) überwiegt deutlich (Abb. 
5.16). Sie beläuft sich auf 60% (Klasse 1), 62% (Klasse 2), 88% (Klasse 3) und 70% (Klasse 
4). Damit befürworten insgesamt 70% aller Lerner, d.h. etwas mehr als zwei Drittel, interl. 
Vergleiche. Interessant ist die Tatsache, dass dies allerdings nur einer von insgesamt 18 le-
bensweltlich mehrsprachigen Lernern tut.188 Die Zustimmung der dem Fach Englisch zuge-
wandten Lerner liegt bei hohen 86%, die der dem Fach Latein zugewandten Lerner bei eben-




Abb. 5.16: Item D.6 
Die Begründungen der Lerner (n=61) für ihre Zustimmung sind aufschlussreich (Abb. 5.17).  
 
 
Abb. 5.17: Item D.6, positive Bewertung 
Am häufigsten geben sie an, dass interl. Vergleiche, die von Lehrkräften initiiert werden, den 
Lernprozess begünstigen, indem das Vokabellernen insgesamt erleichtert bzw. die Behaltens-
leistung verbessert wird (69%). Daneben begründen 18% der Lerner ihre positive Einstellung 
mit einer damit einhergehenden Bewusstmachung, da sie durch diese Vergleiche erst interl. 
                                                
187 Die geringe Anzahl an Lernern, die dieses Item bearbeiten, könnte darauf zurückzuführen sein, dass dies das 
letzte Item des Fragebogens ist und Motivation und Konzentration zu diesem Zeitpunkt nachlassen. 
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Beziehungen bemerken. Die Lerner benutzen in diesem Zusammenhang Verben wie „auffal-
len“, „darauf hinweisen“, „erfahren“ und v.a. „sehen“. Die meisten Erklärungen dieser Art 
gehen auf Klasse 3 zurück. Offenbar sehen die Lerner also in sprachenübergreifenden Ver-
gleichen eine Chance, die interl. Bewusstheit zu steigern. Die interl. sprachenbewussten Ler-
ner vermerken diese Bewusstwerdung dagegen an keiner Stelle. Daneben verweisen 13% der 
Lerner darauf, dass interl. Vergleiche gleichzeitiges Lernen und damit eine Einsparung von 
Lernzeit bzw. zu lernender Vokabeln oder auch einen Zuwachs von Sprachwissen ermögli-
chen. 
Auf der anderen Seite lehnen auch etliche Lerner (n=87) interl. Vergleiche eher ab. Für eine 
negative Bewertung entscheiden sich 45% (Klasse 1), 38% (Klasse 2), 17% (Klasse 3) und 
30% (Klasse 4) der Lerner. Damit liegt die Ablehnung durchschnittlich bei einem Drittel aller 
Lerner (32%). Etwa ein Drittel der Lerner (n=26) gibt Gründe an (Abb. 5.18).189 
 
 
Abb. 5.18: Item D.6, negative Bewertung 
Insgesamt zehn Lerner hauptsächlich aus Klasse 1 beklagen, dass interl. Vergleiche eher zu 
Verwechslung oder Verwirrung führen. Daneben begründen sieben Lerner ihre ablehnende 
Haltung damit, dass ihnen das Erkennen von interl. Gemeinsamkeiten grundsätzlich nicht 
hilft. Weitere vier Lerner verweisen darauf, dass sie nicht viele Gemeinsamkeiten finden kön-
nen oder sie eine der beiden Vokabeln noch nicht kennen. Schließlich merken drei Lerner an, 
dass die Sprachen Englisch und Latein an sich zu unterschiedlich sind, um sie miteinander zu 
vergleichen.  
Unabhängig von der Bewertung interl. Vergleiche weisen insgesamt zehn Lerner, d.h. ein bis 
drei Lerner pro Klasse, darauf hin, dass sprachenübergreifende Vergleiche von Englisch- und 
Lateinvokabeln nicht Gegenstand des Unterrichts sind.  
 
5.3 Bewusstheit über die Verwandtschaft von Englisch und Latein 
In Bezug auf das Vokabellernen (vgl. Kap. 5.2) zeigt sich an manchen Stellen bereits eine 
gewisse Bewusstheit über die Verwandtschaft des Englischen und Lateinischen. So begründen 
10% der Lerner die Leichtigkeit des Lernens von Englischvokabeln mit ihren Ähnlichkeiten 
zu Lateinvokabeln, weitere 13% verweisen in Bezug auf das problemlose Lernen von Latein-
vokabeln auf Ähnlichkeiten zu Englischvokabeln, und 7% führen Ähnlichkeiten zu anderen 
Sprachen an. Dass sie durch das Modell ‚Latein Plus’ auch Vokabeln für zwei Fremdsprachen 
lernen müssen, löst bei 11% der Lerner eine zustimmende Beurteilung aufgrund der Sprach-
                                                
189 Wegen der geringen Grundgesamtheit werden bei der Beschreibung des folgenden Diagramms keine Pro-

























verwandtschaft von Englisch- und Lateinvokabeln aus. Die sich hier zeigende Bewusstheit 
über die Nutzungsmöglichkeiten der Verwandtschaft des Englischen und Lateinischen ist also 
nur bei einem geringen Teil der Lerner ausgeprägt. 
Weitere Items beziehen sich explizit auf die Frage nach der Bewusstheit der Lerner über in-
terl. Inferenzen einerseits (Kap. 5.3.1) und über interl. Interferenzen andererseits (Kap. 5.3.2).  
 
5.3.1 Bewusstheit über interl. Inferenzen 
Pro Fremdsprache widmen sich drei Items der Frage, inwiefern die Sprachkenntnisse aus ei-
nem Fach die Sprachlernprozesse im jeweils anderen Fach begünstigen. Dabei handelt es sich 
um Statements, die die Lerner bewerten. Die Auswertung der Ergebnisse erfolgt zunächst in 
Bezug auf das Englischlernen (Kap. 5.3.1.1), dann in Bezug auf das Lateinlernen (Kap. 
5.3.1.2) und schließlich in Bezug auf sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten (Kap. 5.3.1.3). 
 
5.3.1.1 In Bezug auf das Englischlernen 
In Bezug auf die Unterstützung des Englischlernens durch Lateinkenntnisse (Abb. 5.19) lie-
gen Modus und Median in drei der vier Klassen (n=103) mit deutlichem Abstand bei der 
Antwortmöglichkeit ‚teils/teils’, in Klasse 2 liegt er sehr knapp bei ‚stimmt’. Die Zustimmung 
beläuft sich in den einzelnen Klassen auf 33% (Klasse 1), 36% (Klasse 2), 12% (Klasse 3) 
und 35% (Klasse 4), die Ablehnungen auf 25% (Klasse 1), 43% (Klasse 2), 20% (Klasse 3) 
und 19% (Klasse 4) der Lerner. Insgesamt ist etwas mehr als ein Viertel (27%) aller Lerner 
der Meinung, dass ihnen Lateinkenntnisse beim Englischlernen (eher) nicht helfen, ein knap-
pes Drittel (29%) bestätigt die Unterstützung. Damit liegt kein eindeutiges Ergebnis vor. Inte-
ressanterweise lehnen 39% der lebensweltlich mehrsprachigen Lerner, aber lediglich 19% 
aller Jungen die Aussage ab. Die Zustimmung der dem Fach Latein zugewandten Lerner liegt 
bei höheren 40% und die der interl. sprachenbewussten Lerner sogar bei 100%. 
 
 
Abb. 5.19: Item B.5.1 
In Bezug auf die Kenntnis einzelner Englischvokabeln aus dem Lateinischen (n=102) liegt ein 
etwas eindeutigeres Ergebnis vor (Abb. 5.20). Der Modus liegt in Klasse 2 und Klasse 3 bei 
‚stimmt eher nicht’ und in Klasse 1 bei ‚teils/teils’, während in Klasse 4 ein bimodaler Modus 
bei ‚teils/teils’ sowie ‚stimmt’ vorliegt. Die ablehnenden Bewertungen liegen bei 21% (Klasse 
1), 44% (Klasse 2), 36% (Klasse 3) und 19% (Klasse 4), die zustimmende Beurteilung bei 
42% (Klasse 1), 26% (Klasse 2), 48% (Klasse 3) und 50% (Klasse 4). Damit überwiegt in drei 
der vier Klassen die Zustimmung. Auffällig ist die Tatsache, dass die Zustimmung in Klasse 4 
am höchsten ist, obwohl sie im Vergleich ein Lernjahr zurückliegt. Ein Viertel bis maximal 
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terricht, was für eine eher geringe Bewusstheit über interl. Beziehungen spricht. Sowohl die 
Ablehnung (43%) als auch die Zustimmung (50%) der dem Fach Englisch zugewandten Ler-
ner ist etwas höher als im Durchschnitt (30% bzw. 42%), die Ablehnung der dem Fach Latein 
zugewandten Lerner liegt dagegen lediglich bei 24%. Von den interl. sprachenbewussten Ler-
nern bestätigen 75% die Aussage. 
 
 
Abb. 5.20: Item B.5.2 
In Bezug auf das Statement, dass man beim Lernen von Englischvokabeln auch an Lateinvo-
kabeln denkt (n=103), lässt sich für jede Klasse eine deutlich rechtssteile Normalverteilung 
feststellen (Abb. 5.21). 
 
 
Abb. 5.21: Item B.5.5 
Modus und Median liegen in drei der vier Klassen bei ‚teils/teils’, in Klasse 2 liegt der Modus 
bei ‚stimmt eher nicht’ und der Median zwischen ‚stimmt eher nicht’ und ‚teils/ teils’. Wäh-
rend sich die Zustimmung auf geringe Werte von 13% (Klasse 1), 25% (Klasse 2), 8% (Klas-
se 3) und 15% (Klasse 4) beläuft, lehnen 42% (Klasse 1), 50% (Klasse 2), 48% (Klasse 3) und 
35% (Klasse 4) der Lerner die Aussage ab. Damit wird die ablehnende Haltung mindestens 
doppelt so häufig (Klasse 2, Klasse 4), mehr als drei Mal so häufig (Klasse 1) bzw. sechs Mal 
so häufig (Klasse 3) eingenommen als die zustimmende Position. Insgesamt denken 16% aller 
Lerner an Lateinvokabeln, wenn sie Englischvokabeln lernen, 44% verneinen dies (eher). 
Somit scheinen bei äußerst wenigen Lernern interl. Verknüpfungen zwischen Englisch- und 
Lateinvokabeln zu bestehen. Die Ablehnung der lebensweltlich mehrsprachigen SchülerInnen 
liegt sogar bei 61%, die der Jungen allerdings bei niedrigeren 38%, die der Mädchen bei 50%, 
die der dem Fach Englisch zugewandten Lerner bei 57%, diejenige der dem Fach Latein zu-
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5.3.1.2 In Bezug auf das Lateinlernen 
In Bezug auf das Statement, dass Englischkenntnisse beim Lateinlernen helfen (n=103), liegt 
der Modus in drei Klassen bei ‚stimmt eher nicht’, in Klasse 1 bei ‚teils/teils’ (Abb. 5.22). 
Insgesamt ist die Ablehnung (55%) drei Mal so stark wie die Zustimmung (15%). Im Ver-
gleich zum Englischlernen steigt die Ablehnung in Bezug auf das Lateinlernen insgesamt 
leicht (Klasse 1, Klasse 2), deutlich (Klasse 3) bzw. sehr deutlich (Klasse 4) an. Dabei tendie-
ren Jungen (64%) deutlich stärker zur Ablehnung als Mädchen (46%), am niedrigsten ist die 
Ablehnung bei den interl. sprachenbewussten Lernern (25%). Daneben ist die Zustimmung 
der dem Fach Englisch zugewandten Lerner etwas höher (21%). 
 
 
Abb. 5.22: Item C.5.1 
Dementsprechend helfen Lateinkenntnisse nach Meinung der Lerner doppelt so viel beim 
Englischlernen (29%) wie Englischkenntnisse beim Lateinlernen (15%). Dennoch ist die Be-
wusstheit über interl. Beziehungen als eher gering einzustufen. 
 
 
Abb. 5.23: Item C.5.2 
Beim Statement zur Kenntnis von Lateinvokabeln aus dem Englischunterricht (n=103) liegen 
die Modi in Klasse 1 wiederum bei ‚teils/teils’ und in Klasse 2 und 3 erneut bei ‚stimmt eher 
nicht’, wobei sich dort die Häufigkeit jeweils um etwa ein Drittel erhöht hat (Abb. 5.23). In 
Klasse 4 verschiebt sich der bimodale Modus deutlich auf die Kategorie ‚teils/teils’. Dadurch 
steigt die Ablehnung insgesamt um ein Drittel (Klasse 3), um etwa die Hälfte (Klasse 2) und 
um etwa das doppelte (Klasse 1, Klasse 4) an. Insgesamt lehnt die Hälfte aller Lerner (50%) 
die Aussage (eher) ab, dass Lateinvokabeln aus dem Englischunterricht bekannt sind, wäh-
rend lediglich ein Fünftel der Lerner (20%) dies bestätigt. Die Zustimmung der dem Fach 
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Lerner deutlich höher (75%), die Ablehnung der dem Fach Latein zugewandten Lerner ist 
niedriger als im Durchschnitt (40%).  
Damit ist die Bewusstheit der Lerner über Englischvokabeln, die schon aus dem Lateinunter-
richt bekannt sind (42%), doppelt so hoch wie ihre Bewusstheit über Lateinvokabeln, die aus 
dem Englischunterricht bekannt sind (20%). Dennoch ist diese eher gering, denn weniger als 
jeder zweite Lerner kennt manche Englischvokabeln aus dem Fach Latein, jeder fünfte Lerner 
kennt manche Lateinvokabeln aus dem Fach Englisch.  
In Bezug auf das Statement, beim Lernen von Lateinvokabeln an Englischvokabeln zu denken 
(n=102), verschieben sich die Modi von ‚teils/teils’ auf ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 1, Klasse 
4) oder sogar auf ‚stimmt gar nicht’ (Klasse 3), der Modus in Klasse 2 verbleibt bei ‚stimmt 
eher nicht’ (Abb. 5.24). Der Median liegt zwischen ‚stimmt eher nicht’ und ‚teils/teils’ (Klas-
se 1) bzw. bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 2, Klasse 3, Klasse 4). Die Ablehnung beläuft sich 
auf hohe Werte von 50% (Klasse 1), 57% (Klasse 2), 67% (Klasse 3) und 65% (Klasse 4). Sie 
übersteigen  die  Zustimmung  um  das  Doppelte (Klasse 1),  das  Vierfache  (Klasse 3)  und  
 
 
Abb. 5.24: Item C.5.5 
das Fünffache (Klasse 2, Klasse 4). Damit liegt die Ablehnung nun bei 60%, während sich die 
Zustimmung erneut auf 16% der Lerner beläuft: Lediglich etwa jeder sechste Lerner denkt 
damit beim Lernen von Lateinvokabeln an Englischvokabeln und beim Lernen von Englisch-
vokabeln an Lateinvokabeln.  
 
5.3.1.3 In Bezug auf sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten 
Was die Häufigkeit betrifft, mit der den SchülerInnen Gemeinsamkeiten zwischen engl. und 
lat. Vokabeln auffallen, ist eine klare Tendenz zur Mitte festzustellen: Die Modi und Mediane 
in allen vier Klassen (n=101) liegen bei ‚manchmal’, wofür sich mehr als die Hälfte (Klasse 3, 
Klasse 4) bzw. knapp die Hälfte (Klasse 1, Klasse 2) der Lerner entscheidet (Abb. 5.25). Dass 
ihnen ‚(sehr) oft’ Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln auffallen, geben 
33% (Klasse 1), 25% (Klasse 2), 24% (Klasse 3) und 12% (Klasse 4) der Lerner an. Die Ka-
tegorie ‚sehr oft’ wird selten und hauptsächlich von Klasse 3 gewählt. Darüber hinaus sind es 
14% (Klasse 1), 29% (Klasse 2), 12% (Klasse 3) und 27% (Klasse 4) der Lerner, denen spra-
chenübergreifende Gemeinsamkeiten ‚selten’ oder sogar ‚nie’ auffallen. Klasse 4 steuert hier 
die meisten Fälle bei. Insgesamt gesehen ist die Bewusstheit über Gemeinsamkeiten bei einem 
Viertel (24%) aller Lerner als (sehr) hoch, bei etwa der Hälfte als mittel (47%) und bei einem 
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‚weiß ich nicht’ hier sehr häufig gewählt wird (9), lässt mit der starken Tendenz zur Mitte 
vermuten, dass bei der Beantwortung dieses Items eine starke Unsicherheit vorliegt. 
 
 
Abb. 5.25: Item D.5 
Sehr aufschlussreich sind die Angaben der Lerner (n=82) in Bezug auf die Art der sprachen-
übergreifenden Gemeinsamkeiten, die ihnen auffallen (Abb. 5.26). 
 
 
Abb. 5.26: Item D.5, Differenzierung 
Hauptsächlich erklären die Lerner, dass ihnen eine allgemeine, nicht näher spezifizierte Ver-
wandtschaft zwischen Englisch- und Lateinvokabeln auffällt (22%). Sehr interessant ist die 
Tatsache, dass die Lerner genauso häufig phon. Gemeinsamkeiten (Lautbild) bemerken (20%) 
wie graph. Gemeinsamkeiten (Schriftbild). In Anbetracht der deutlich unterschiedlichen Laut-
gestalt der engl. und lat. Sprache ist dieses Ergebnis überraschend. Auffällig ist auch, dass 
keiner der interl. sprachenbewussten Lerner auf ähnliche orth. oder phon. Merkmale eingeht. 
Interessanterweise nehmen die Mädchen stärker orth. Gemeinsamkeiten wahr als die Jungen, 
aber seltener phon. Gemeinsamkeiten. Es schließen sich Hinweise auf morph. Gemeinsamkei-
ten bzw. gleiche Affixe an (13%), wofür Klasse 4 trotz geringerer Lernzeit am deutlichsten 
sensibilisiert zu sein scheint. Zusätzlich weisen die Lerner auf gemeinsame sem. Merkmale 
(10%) und auf gemeinsame gramm. Merkmale (4%) hin. Daneben erwähnen die Lerner phon. 
Unterschiede (4%), verwandte Vokabeln im Lehrbuch (2%) oder die Sensibilisierung durch 
Eltern (1%). Insgesamt zehn Lerner führen konkrete Beispiele an, weitere zehn Lerner können 
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5.3.2 Bewusstheit über interl. Interferenzen 
Die Bewusstheit über interl. Interferenzen wird sowohl für das Englischlernen (Kap. 5.3.2.1) 
als auch das Lateinlernen (Kap. 5.3.2.2) anhand von jeweils zwei Items untersucht.  
 
5.3.2.1 In Bezug auf das Englischlernen 
In Bezug auf die Aussage, dass es passieren kann, dass die SchülerInnen Englischvokabeln 
aufgrund von interl. graph. Interferenzen aus dem Deutschen oder Lateinischen falsch schrei-
ben (n=102) liegt in Klasse 1 ein bimodaler Modus bei ‚teils/teils’ und ‚stimmt’ vor, in Klasse 
2 und Klasse 3 liegt er bei ‚stimmt eher nicht’, in Klasse 4 bei ‚stimmt’ (Abb. 5.27). Die Me-
diane liegen bei ‚teils/teils’ (Klasse 1), zwischen ‚stimmt eher nicht’ und ‚teils/teils’ (Klasse 
2), bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 3) und bei ‚stimmt’ (Klasse 4). 
 
 
Abb. 5.27: Item B.5.6 
Die Ablehnungen belaufen sich auf 33% (Klasse 1), 50% (Klasse 2), 52% (Klasse 3) und 24% 
(Klasse 4). Zustimmende Bewertungen geben 33% (Klasse 1), 14% (Klasse 2), 25% (Klasse 
3) und 52% (Klasse 4) der Lerner. Damit bestätigt ein Drittel (Klasse 1), ein Siebtel (Klasse 
2), ein Viertel (Klasse 3) und die Hälfte der Lerner (Klasse 4), dass es zu interl. graph. Interfe-
renzen im Bereich der Englischvokabeln kommt. Die hohe Zustimmung in Klasse 4 könnte 
darauf hinweisen, dass die einzelnen Sprachen dieser Lerner stärker miteinander interagieren. 
Alle interl. sprachenbewussten Lerner verneinen Interferenzen dieser Art. 
 
 
Abb. 5.28: Item B.5.8 
In Bezug auf die Aussage, dass den Lernern (n=103) eine gesuchte Vokabel statt auf Englisch 
auf Latein einfällt (Abb. 5.28), liegen die Modi bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 1), ‚stimmt gar 
nicht’ (Klasse 2, Klasse 3) und ‚teils/teils’ (Klasse 4), die Mediane zwischen ‚stimmt eher 
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und zwischen ‚teils/teils’ und ‚stimmt’ (Klasse 4). Das Statement wird von 50% (Klasse 1), 
54% (Klasse 2), 44% (Klasse 3) und niedrige 15% (Klasse 4) der Lerner abgelehnt. Die Zu-
stimmung beläuft sich auf 25% (Klasse 1), 39% (Klasse 2), 28% (Klasse 3) und hohe 46% 
(Klasse 4) der Lerner. In Klasse 2 liegt sowohl eine hohe Ablehnung als auch Zustimmung 
vor. Erneut könnte die deutliche Bestätigung von Klasse 4 darauf hinweisen, dass die Spra-
chen der Lerner durch interl. Verfahren etwas stärker miteinander verknüpft sind. Die Mäd-
chen bestätigen die Interferenzen deutlich häufiger als die Jungen. Eine geringe Zustimmung 
ist bei den dem Fach Englisch zugewandten Lernern festzustellen, eine deutlich höhere Zu-
stimmung ist bei den dem Fach Latein zugewandten Lernern festzustellen. 
 
5.3.2.2 In Bezug auf das Lateinlernen 
In Bezug auf interl. graph. Interferenzen im Bereich der Lateinvokabeln (n=103) liegen die 
Modi bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 1), ‚stimmt gar nicht’ (Klasse 2) sowie zwischen 
‚stimmt gar nicht’ und ‚stimmt eher nicht’ (bimodal) (Klasse 4), der Modus in Klasse 3 ver-
bleibt bei ‚stimmt eher nicht’ (Abb. 5.29). Der Median liegt jeweils bei ‚stimmt eher nicht’. 
 
 
Abb. 5.29: Item C.5.6 
Im Vergleich zu den Interferenzen im Bereich der Englischvokabeln hat sich die Ablehnung 
um etwa die Hälfte erhöht (Klasse 1, Klasse 2, Klasse 3) bzw. mehr als verdoppelt (Klasse 4), 
zusätzlich hat die Tendenz zur Mitte in drei der vier Klassen abgenommen. Somit beläuft sich 
die Ablehnung auf hohe Werte von 58% (Klasse 1), 75% (Klasse 2), 72% (Klasse 3) und 56% 
(Klasse 4), während die Zustimmung auf 21% (Klasse 1), 11% (Klasse 2), 4% (Klasse 3) und 
27% (Klasse 4) sinkt. Erneut ist es Klasse 4, die diese Interferenzen am ehesten bestätigt. Er-
neut lehnen die interl. sprachenbewussten Lerner Interferenzen dieser Art ab. Alle Klassen 
kommen zu einer schwächeren Bestätigung von interl. graph. Interferenzen im Bereich der 
Lateinvokabeln: Die Lerner neigen doppelt so häufig im Bereich der Englischvokabeln (29%) 
zu interl. graph. Interferenzen aus dem Deutschen und Lateinischen als umgekehrt (16%), 
obwohl auch dort die Bestätigung eher gering ausfällt. 
Bei der Aussage, dass den Lernen (n=103) eine gesuchte Vokabel nicht auf Latein, sondern 
auf Englisch einfällt (Abb. 5.30), verschieben sich im Vergleich zum Erinnern von Englisch-
vokabeln die Modi von ‚stimmt eher nicht’ zu ‚teils/teils’ (Klasse 1), von ‚stimmt gar nicht’ 
zu ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 2, Klasse 3) und von ‚teils/teils’ zu ‚stimmt gar nicht’ (Klasse 


















Kl.	1	(A)	 Kl.	2	(A)	 Kl.	3	(A)	 Kl.	4	(B)	









Abb. 5.30: Item C.5.8 
Im Einzelnen beläuft sich die Ablehnung auf hohe Werte von 38% (Klasse 1), 54% (Klasse 
2), 52% (Klasse 3) und 62% (Klasse 4). Für eine Zustimmung entscheiden sich 25% (Klasse 
1), 29% (Klasse 2), 32% (Klasse 3) und 19% (Klasse 4), d.h. zwischen einem Fünftel und 
einem Drittel der Klassen. Die Zustimmung bleibt im Vergleich gleich (Klasse 1), sinkt um 
ein Viertel (Klasse 2), steigt geringfügig (Klasse 3) bzw. sinkt um mehr als die Hälfte (Klasse 
4). Eindeutige Ergebnisse zeigen sich dabei nicht, lediglich bei Klasse 4 wird deutlich, dass 
das Statement in Bezug auf das Abrufen von Englischvokabeln am deutlichsten bestätigt 
(46%) und dasjenige in Bezug auf das Abrufen von Lateinvokabeln am deutlichsten abgelehnt 
(62%) wird. Dies könnte ein weiterer Hinweis auf weitaus gefestigtere Lateinkenntnisse mit 
einem höheren Aktivierungslevel in dieser Klasse sein.  
 
5.4 Die Rolle der Bewusstheit über die Verwandtschaft beim Vokabellernen 
Mit verschiedenen Items wird untersucht, inwiefern die Lerner ihre Bewusstheit über interl. 
Beziehungen zwischen Englisch und Latein für das Vokabellernen nutzen. Im Speziellen geht 
es dabei um das Memorieren (Kap. 5.4.1) und um das Erschließen (Kap. 5.4.2) von (unbe-
kannten) Vokabeln. 
 
5.4.1 Nutzung für das Memorieren 
In Bezug auf die Nutzung der Bewusstheit über interl. Beziehungen für das Memorieren wer-
den die Lerner dazu befragt, welche Hinweise ihnen beim Lernen von Englischvokabeln 
(Kap. 5.4.1.1) und Lateinvokabeln (Kap. 5.4.1.2) helfen (Mehrfachnennungen möglich). 
 
5.4.1.1 Beim Englischlernen 
Was die Nutzung der interl. Bewusstheit für das Memorieren von Englischvokabeln betrifft, 
so liegen kaum Unterschiede zwischen den Klassen (n=102) vor (Abb. 5.31).  
Den Lernern helfen Hinweise auf verwandte dt. Wörter am meisten (80%), wobei die dem 
Fach Englisch zugewandten Lerner (93%) und auch die Jungen (87%) deutlich vor den Mäd-
chen (74%) liegen. Dies betont die wichtige Rolle der dt. Sprache beim Vokabellernen. Daran 
schließen sich Hinweise auf verwandte lat. Vokabeln an (54%), von denen somit etwa jeder 
zweite Lerner profitiert, die dem Fach Latein zugewandten Lerner befürworten dies etwas 
stärker (60%). Überraschenderweise stellen diese Hinweise nur für 25% der interl. sprachen-
bewussten Lerner eine Lernerleichterung dar. Merksätze werden insgesamt weitaus seltener 
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Abb. 5.31: Item B.4 
Etliche Lerner verweisen auf andere Hinweise, die ihnen beim Lernen von Englischvokabeln 
helfen. Dazu zählen u.a. Eselsbrücken (10%), das Hören und Sprechen von Vokabeln (4%) 
sowie die Unterstützung von Eltern (3%) oder von Computer-Lernprogrammen (2%). Hin-
weise auf verwandte lat. Vokabeln helfen den lebensweltlich mehrsprachigen SchülerInnen 
überraschenderweise weniger (35%), während ihnen Hinweise auf Merksätze etwas mehr 
Unterstützung bieten (35%). Bei den Begründungen (offene Antwort) nennen sechs der Ler-
ner (n=98) Beispiele für interl. Beziehungen (bspw. lat. terribilis/ engl. terrible, engl. frog/dt. 
Frosch). Daneben verwenden 18 Lerner hier das Wort „ableiten“, was darauf hindeutet, dass 
sie sich über Erschließungsmöglichkeiten von unbekannten Englischvokabeln bewusst sind. 
Des Weiteren gebrauchen zehn Lerner das Wort „ähnlich“, um interl. Beziehungen zu be-
schreiben, was ihre Sensibilisierung für sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten verdeut-
licht. Es überrascht erneut, dass Lerner häufig darauf verweisen, dass Englisch- und Latein-
vokabeln ähnlich klingen. Lediglich ein Lerner erwähnt ihre ähnliche Schreibweise.  
Die Bewertung der Aussage, dass Englischvokabeln besser zu behalten sind, wenn sie mit 
Lateinvokabeln verwandt sind (Abb. 5.32), fungiert gewissermaßen als Überprüfung des vo-
rangegangenen Items (Abb. 5.31).  
  
 
Abb. 5.32: Item B.5.3 
Der Modus liegt in Klasse 1, Klasse 2 und Klasse 4 knapp bei ‚stimmt’, in Klasse 3 bei 
‚teils/teils’. Die Mediane liegen zwischen ‚teils/teils’ und ‚stimmt’ (Klasse 1), bei ‚teils/teils’ 
(Klasse 2, Klasse 3) sowie bei ‚stimmt’ (Klasse 4). Während sich die Angaben von Klasse 2 
die Waage halten, übersteigt in den anderen Klassen die Zustimmung die Ablehnung um et-
was mehr als das doppelte (Klasse 3, Klasse 4) bzw. um das vierfache (Klasse 1). Für eine 
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23% (Klasse 4) der Lerner (n=103). Die Zustimmung beläuft sich auf 50% (Klasse 1), 39% 
(Klasse 2), 36% (Klasse 3) und 62% (Klasse 4). Etwas mehr als ein Drittel der Lerner (Klasse 
2, Klasse 3), die Hälfte der Lerner (Klasse 1) und knapp zwei Drittel der Lerner (Klasse 4) 
können Englischvokabeln also besser memorieren, wenn sie mit Lateinvokabeln verwandt 
sind. Im Vergleich zu den unterstützenden Hinweisen (Abb. 5.31) bleibt die Bewertung in 
Klasse 1 völlig gleich (50%), während sie in Klasse 2 (von 54% auf 39%) und Klasse 3 (von 
56% auf 36%) deutlich absinkt und in Klasse 4 (von 54% auf 62%) etwas zunimmt. Hier zeigt 
sich eine gewisse Schwankung im Antwortverhalten der Lerner. Auf alle Lerner gesehen liegt 
die Zustimmung bei 47% der Lerner. Etwa jeder zweite Lerner profitiert also beim Memorie-
ren von Englischvokabeln von lat. Kognaten. Von den lebensweltlich mehrsprachigen Ler-
nern bestätigen dies lediglich 28%, und auch nur 36% der dem Fach Englisch zugewandten 
Lerner kommen zu einer positiven Bewertung. Daneben ist die Zustimmung der Mädchen 
(32%) deutlich geringer als die der Jungen (60%). Allerdings bestätigen 55% der dem Fach 
Latein zugewandten Lerner die unterstützende Wirkung einer Verwandtschaft mit dem Latei-
nischen. 
 
5.4.1.2 Beim Lateinlernen 
Hinsichtlich der Hinweise, die Unterstützung beim Lernen von Lateinvokabeln bieten, ergibt 
sich im Vergleich ein ganz ähnliches Bild (Abb. 5.33). 
 
 
Abb. 5.33: Item C.4 
Auch hier helfen den Lernern (n=101) Hinweise auf verwandte dt. Wörter am meisten (65%), 
jedoch ist der Wert nun um etwa ein Viertel niedriger. Daran schließen sich Hinweise auf 
verwandte engl. Vokabeln an (35%), für die sich im Vergleich etwa ein Drittel weniger Ler-
ner entscheiden. Auch hier ist die Zustimmung der lebensweltlich mehrsprachigen Lerner 
niedriger (25%), aber diejenige der dem Fach Englisch zugewandten Lerner deutlich höher 
(54%). Erneut ist auch die Zustimmung der interl. sprachenbewussten Lerner geringer (25%). 
Insgesamt helfen den Lernern Hinweise auf verwandte Lateinvokabeln beim Lernen von Eng-
lischvokabeln etwas mehr (50%-56% pro Klasse) als Hinweise auf verwandte Englischvoka-
beln beim Lernen von Lateinvokabeln (15-46% pro Klasse). Für Merksätze entscheiden sich 
auch etwas weniger Lerner (23%), dagegen werden intral. Hinweise auf eine andere lat. 
Wortart nun mehr als doppelt so häufig als Unterstützung wahrgenommen (12%). Interessan-
terweise bestätigen dies die Jungen (23%) deutlich häufiger als die Mädchen (2%). Was alter-
native Hinweise betrifft, die beim Lernen von Lateinvokabeln helfen, erwähnen die Schüle-




























zung durch andere Sprachen (5%), die Technik des Wiederholens (4%) sowie des Erschlie-
ßens aus Texten bzw. aus dem Zusammenhang (3%).  
Bei den Begründungen (offene Antwort) geht keiner der Lerner explizit auf Ähnlichkeiten im 
Schriftbild (graph. Merkmale) ein, während 10% von ihnen auf das gemeinsame Lautbild 
(phon. Merkmale) verweisen. Das Wort „ableiten“ benutzen nun insgesamt nur zehn Lerner, 
im Vergleich also nur knapp die Hälfte. Dies überrascht, da das Ableiten bzw. Erschließen 
von Vokabeln eine zentrale Technik im Umgang mit Lateinvokabeln ist. Dagegen tritt das 
Wort „ähnlich“ insgesamt 15 Mal und damit etwas häufiger in Erscheinung. Daneben geben 
zehn Lerner Beispiele für die von ihnen ausgewählten Hinweise (bspw. lat. flamma/dt. Flam-
me, lat. laborare/engl. labour/dt. Labor, lat. stat/dt. er steht) an.190 
Die Aussage, dass man sich eine Lateinvokabel besser behalten kann, wenn sie mit einer Eng-
lischvokabel verwandt ist (Abb. 5.34), bewerten die Lerner im Vergleich zum Memorieren 
von Englischvokabeln (Abb. 5.32) etwas anders. Hier liegt der Modus bei ‚stimmt eher nicht’ 
(Klasse 3, Klasse 4), während in Klasse 1 ein bimodaler Modus zwischen ‚teils/teils’ und 
‚stimmt’ und in Klasse 2 ein trimodaler Modus von ‚stimmt gar nicht’, bis ‚teils/teils’ vor-
liegt. Der Median liegt bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 4), ‚teils/teils’ (Klasse 1, Klasse 3) und 
zwischen ‚stimmt eher nicht’ und ‚teils/teils’ (Klasse 2). Die Bi- und Trimodalität zeugt be-
reits von einer größeren Unschlüssigkeit. 
 
 
Abb. 5.34: Item C.5.3 
Die ablehnenden Positionen belaufen sich im Einzelnen auf 29% (Klasse 1), 50% (Klasse 2), 
44% (Klasse 3) und 62% (Klasse 4) der Lerner bzw. 47% insgesamt. Zustimmend bewerten 
38% (Klasse 1), 25% (Klasse 2), 36% (Klasse 3) und 8% (Klasse 4) der Lerner die Aussage, 
wobei insgesamt nur 4 Lerner die stärkste Kategorie ‚stimmt völlig’ wählen. Auf alle Lerner 
gesehen bestätigen 26% von ihnen, d.h. lediglich rund ein Viertel, dass sie sich Lateinvoka-
beln besser behalten können, wenn sie mit Englischvokabeln verwandt sind. Die dem Fach 
Englisch zugewandten Lerner kommen zu einer sehr viel stärkeren Zustimmung (50%), da sie 
hier offensichtlich von der Aktivierung ihrer guten Englischkenntnisse profitieren. Insgesamt 
gesehen verringert sich jedoch die Zustimmung in Bezug auf den umgekehrten Fall (Memo-
rierung von Englischvokabeln) in Klasse 1, Klasse 2 und Klasse 4 (sehr) deutlich, in Klasse 3 
bleibt sie gleich. Die Kategorie ‚stimmt gar nicht’ wird drei Mal so häufig gewählt. Der deut-
lichste Unterschied ergibt sich für Klasse 4, deren Zustimmung von 62% auf 8% absinkt. Im 
Vergleich zu den unterstützenden Hinweisen (Abb. 5.33) sinkt die Zustimmung in Klasse 1 
                                                
190 Die geringere Quantität einzelner Kategorien könnte auch darauf zurückzuführen sein, dass das Item erst 
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(von 46% auf 38%), Klasse 2 (von 43% auf 25%) und Klasse 4 (von 15% auf 8%) deutlich 
ab, in Klasse 3 steigt sie leicht an (von 32% auf 36%). Auch hier ist also eine gewisse 
Schwankung im Antwortverhalten festzustellen. Allerdings ist in beiden Fällen die Zustim-
mung in Klasse 1 am höchsten und in Klasse 4 am niedrigsten. 
Im Vergleich der vier Items (B.4, B.5.3; C.4, C.5.3) zeigt sich, dass die Lerner sprachenüber-
greifende Hinweise auf Kognaten eher für das Lernen von Englischvokabeln (54% bzw. 47%) 
als für das Lernen von Lateinvokabeln (35% bzw. 26%) nutzen. Was die Überprüfungsfunkti-
on der jeweils zweiten Items betrifft, so lässt sich auf die Gesamtzahl der Lerner gesehen eine 
geringe Differenz der Werte feststellen (7 bzw. 9 Prozentpunkte). Allerdings zeigen sich auf 
der Ebene der Klassen Schwankungen um bis zu 20 Prozentpunkte. 
 
5.4.2 Nutzung für das Erschließen 
Die Bewusstheit über die interl. Bezüge zwischen Englisch und Latein kann auch zum Er-
schließen unbekannter Vokabeln genutzt werden. Dies wird sowohl in Bezug auf Englischvo-
kabeln (Kap. 5.4.2.1) als auch in Bezug auf Lateinvokabeln (Kap. 5.4.2.2) überprüft.  
 
5.4.2.1 In Bezug auf Englischvokabeln 
Bei der Aussage, dass die Lerner (n=103) bei einer unbekannten Englischvokabel ihr übriges 
Sprachwissen heranziehen, um deren Bedeutung zu verstehen (Abb. 5.35), liegen Modus und 
Median bei ‚teils/teils’ (Klasse 1, Klasse 3) und bei ‚stimmt’ (Klasse 2, Klasse 4). 
 
 
Abb. 5.35: Item B.5.4 
Die Zustimmung ist mit Werten von 42% (Klasse 1), 68% (Klasse 2), 48% (Klasse 3) und 
58% (Klasse 4) bzw. 54% insgesamt als recht hoch zu bezeichnen. Auffällig ist dabei die 
Häufigkeit der Kategorie ‚stimmt völlig’ (21), die bei keinem anderen Statement übertroffen 
wird und sich fast gleichmäßig auf alle Klassen verteilt. Besonders hoch ist die Zustimmung 
der lebensweltlich mehrsprachigen Lerner (72%), die hier stärkeren Gebrauch ihres sprachli-
chen Vorwissens zu machen scheinen. Daneben bestätigen alle interl. sprachenbewussten 
Lerner die Aussage. Die ablehnenden Bewertungen belaufen sich auf deutlich niedrigere Wer-
te von 21% (Klasse 1), 14% (Klasse 2), 20% (Klasse 3) und 15% (Klasse 4). Insgesamt ent-
scheiden sich 17% der Lerner gegen die Aussage. Dabei ist die Ablehnung der dem Fach Eng-
lisch zugewandten Lerner (7%) und auch der Mädchen (12%) deutlich niedriger als diejeni-
gen der Jungen (23%). Die Zustimmung übersteigt die Ablehnung um etwa das doppelte 
















Kl.	1	(A)	 Kl.	2	(A)	 Kl.	3	(A)	 Kl.	4	(B)	







Was die Aussage betrifft, dass die Lerner bei der Begegnung mit unbekannten Englischvoka-
beln nach bereits bekannten Affixen (Vorsilbe, Wortstamm, Nachsilbe) schauen, die bei der 
Bedeutungserschließung helfen können (Abb. 5.36), so liegt der Modus in Klasse 1 bei 
‚stimmt eher nicht’ und in Klasse 3 bei ‚stimmt gar nicht’, während in Klasse 2 ein bimodaler 
Modus zwischen ‚stimmt gar nicht’ und ‚stimmt’ und in Klasse 4 ein trimodaler Modus von 
‚stimmt gar nicht’ bis ‚teils/teils’ vorliegt.  
 
 
Abb. 5.36: Item B.5.7 
In allen Klassen liegt der Median bei ‚stimmt eher nicht’, was bedeutet, dass mindestens die 
Hälfte aller Lerner die Aussage ablehnt. So ist die Ablehnung mit Werten von 54% (Klasse 
1), 71% (Klasse 2), 76% (Klasse 3) und 62% (Klasse 4) auch als besonders hoch zu bezeich-
nen, insgesamt liegt sie bei 66% der Lerner. Daneben lehnen alle interl. sprachenbewusste 
Lerner die Aussage ab. Entsprechend gering fällt die Zustimmung von 25% (Klasse 1), 7% 
(Klasse 2), 12% (Klasse 3) und 8% (Klasse 4) der Lerner aus, die insgesamt bei 13% liegt. 
Somit lehnen zwei Drittel die Aussage ab, dass sie bei einer unbekannten Englischvokabel auf 
bekannte Affixe achten. Allerdings ist die Zustimmung der dem Fach Englisch zugewandten 
Lerner mehr als doppelt so hoch (29%). 
 
5.4.2.2 In Bezug auf Lateinvokabeln 
Was den Einbezug des allgemeinen Sprachwissens der Lerner (n=102) bei der Begegnung mit 
unbekannten Lateinvokabeln betrifft (Abb. 5.37), werden ähnliche Ergebnisse sichtbar. 
 
 
Abb. 5.37: Item C.5.4 
Die Modi verbleiben im Vergleich bei ‚teils/teils’ (Klasse 1, Klasse 3) und ‚stimmt’ (Klasse 
4), lediglich in Klasse 2 verschiebt er sich von ‚stimmt’ zu ‚teils/teils’. Der Median liegt zwi-
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‚stimmt’ (Klasse 4). Die Ablehnung bleibt in Klasse 1, Klasse 3 und Klasse 4 jeweils (fast) 
gleich, in Klasse 2 verdoppelt sie sich. Im Einzelnen beläuft sie sich auf 21% (Klasse 1), 29% 
(Klasse 2), 20% (Klasse 3) und 12% (Klasse 4) und ist damit erneut verhältnismäßig niedrig. 
Insgesamt entscheiden sich 20%, d.h. ein Fünftel aller Lerner gegen die Aussage. Auch hier 
ist die Ablehnung der Jungen (25%) etwas höher. Die Zustimmung nimmt unwesentlich zu 
(Klasse 1, Klasse 4) bzw. ab (Klasse 3), in Klasse 2 ist eine sehr deutliche Tendenz zur Mitte 
festzustellen. So bestätigen 50% (Klasse 1), 36% (Klasse 2), 40% (Klasse 3) und 65% (Klasse 
4) bzw. insgesamt 48% aller Lerner die Aussage. Damit bezieht v.a. Klasse 4 bei der Begeg-
nung mit unbekannten Lateinvokabeln anderweitiges Sprachwissen ein. Auch hier liegt die 
Zustimmung der lebensweltlich mehrsprachigen Lerner (61%) und auch diejenige der dem 
Fach Englisch zugewandten Lerner (64%) deutlich höher. Insgesamt gesehen bringen die 
Lerner ihr Sprachenwissen geringfügig stärker bei unbekannten Englischvokabeln ein (54%) 
als bei unbekannten Lateinvokabeln (48%). Fast jeder zweite Lerner überlegt, ob bereits be-
kannte Vokabeln aus anderen Sprachen helfen können, eine unbekannte Englisch- oder La-
teinvokabel zu erschließen. 
Im Hinblick auf die Analyse von Affixen einer unbekannten Lateinvokabel sind leichte Ver-
änderungen feststellbar (Abb. 5.38). Hier verschiebt sich der Modus in Klasse 1 von ‚stimmt 
eher nicht’ auf ‚stimmt’, in Klasse 4 wird aus einem trimodalen Modus von ‚stimmt gar nicht’ 
bis ‚teils/teils’ ein bimodaler Modus zwischen ‚teils/teils’ und ‚stimmt völlig’, während in 
Klasse 2 der bimodale Modus zwischen ‚stimmt gar nicht’ und ‚stimmt eher nicht’ und in 
Klasse 3 der Modus bei ‚stimmt gar nicht’ erhalten bleibt. Der Median liegt bei ‚teils/teils’ 
(Klasse 1, Klasse 4) sowie bei ‚stimmt eher nicht’ (Klasse 2, Klasse 3). 
 
 
Abb. 5.38: Item C.5.7 
Im Einzelnen sinkt die Ablehnung auf 42% (Klasse 1), 57% (Klasse 2), 54% (Klasse 3) und 
27% (Klasse 4) bzw. insgesamt 45% aller Lerner (n=102). Die Zustimmung steigt insbeson-
dere in Klasse 2 und Klasse 4 deutlich an und liegt nun bei 38% (Klasse 1), 32% (Klasse 2), 
24% (Klasse 3) und 42% (Klasse 4) bzw. insgesamt bei 35% aller Lerner. Im Vergleich zur 
morph. Analyse von Englischvokabeln (13%) steigt die Zustimmung einer Analyse der Affixe 
im Zusammenhang mit Lateinvokabeln um fast das Dreifache (35%) an. Dennoch entspricht 
dies einem sehr niedrigen Wert, denn fast die Hälfte der Lerner verneint, dass sie bei unbe-


















Kl.	1	(A)	 Kl.	2	(A)	 Kl.	3	(A)	 Kl.	4	(B)	







6. Die Experten-Interviews 
Die Ergebnisse der Experten-Interviews werden entlang des ‚Strukturmodells’ (vgl. Kap. 1.7, 
Kap. 4.4.1.3) dargestellt. Zunächst erfolgt eine Vorstellung der Experten mithilfe von Kurz-
profilen, sodass ihr Expertenwissen besser eingeordnet werden kann (Kap. 6.1). Daran 
schließt sich die Ergebnisdarstellung in Bezug auf das Bedingungsfeld (vgl. Kap. 6.2.) und 
das Entscheidungsfeld (vgl. Kap. 6.3) an.191 
 
6.1 Kurzprofile der Experten 
Anhand der Kurzprofile werden die Experten und ihre jeweilige Expertise vorgestellt, was 
einen Orientierungsrahmen für die Einordnung der (ggf. widersprüchlichen) Auswertungser-
gebnisse bietet. Daneben verstehen sich die Kurzprofile als Ergänzung zur primär fallüber-
greifenden Darstellung der Ergebnisse. Dafür werden die Einzelfallschilderungen der Exper-
ten (vgl. Kap. 4.7.3.3) noch einmal stark komprimiert, wodurch die jeweils spezifischen 
Handlungsbedingungen sowie ihre subjektiven Relevanzsetzungen und Argumentationsmus-
ter zum Ausdruck kommen.192 Die Kurzporträts dienen weder der Bestimmung der Qualität 
der Experten noch des Wahrheitsgehalts ihrer Aussagen, sondern nur ihrer näheren Beschrei-
bung. Die Reihenfolge der Kurzporträts ergibt sich durch die Zuordnung der Experten zu den 
vier teilnehmenden Klassen (vgl. Tab. 5.2).  
 
6.1.1 Frau Heinrich  
Schule A, Klasse 1, Englisch (ein Kleingruppen-Interview, vier Einzelinterviews) 
„Wenn wir [...] über dieses Pommes-Niveau hinaus kommen wollen, dann brauchen sie das.“ 
Frau Heinrich unterrichtet seit etwa 15 Jahren die Fächer Englisch und Latein an Schule A. 
Sie hat einen humorvollen Charakter und ist in Bezug auf sprachhistorische und -kulturelle 
Aspekte sehr belesen. So zählt sie auch die sprachliche und kulturelle Bildung zu den Zielen, 
die mit dem Modell verbunden sind. Frau Heinrich betont mehrmals, dass der sprachenüber-
greifende Ansatz im normalen Unterrichtsalltag aufgrund des stets knappen Zeitrahmens 
kaum umzusetzen sei. So sei es als „ein gewisser Luxus“ zu betrachten, wenn sie sprachen-
übergreifende Aspekte thematisiert. Dafür hat sie allerdings bereits eigene Übungen angefer-
tigt. Dennoch ist sie der Meinung, dass der sprachenübergreifende Ansatz sinnvollerweise erst 
in der 8. Klasse richtig beginnen solle. Die dafür erforderlichen Grundlagen müssten dabei v.a. 
im Lateinunterricht gelegt werden, was mit dessen Zielsetzung (Sprachreflexion), den fachli-
chen Schwerpunkten (kultureller Bezug) und dem Zeitrahmen (fünf Wochenstunden) in Ver-
bindung stünde. Im Englischunterricht sei dagegen noch nicht einmal ausreichend Zeit für die 
Erreichung der fachspezifischen Zielsetzungen (kommunikative Kompetenz) vorhanden.  
Es findet ein Kleingruppen-Interview zusammen mit Frau Starn statt, in dem vornehmlich 
Fragen zur Genese des Modells gestellt werden. Frau Starn weist darauf hin, dass sie selbst in 
einer „luxuriösen Lage“ (Sta Z. 112) sei, da Frau Heinrich beide Fächer unterrichtet und „von 
sich aus das sehr intensiv auch in Richtung der beiden Sprachen betreibt“ (Sta Z. 113-114). 193 
                                                
191 Vgl. Anhang 2 für den Leitfaden der Experten-Interviews. 
192 Dafür werden mit dem Datenanalyse-Programms MaxQDA zusätzliche Analysen durchgeführt (bspw. Code-
Matrix und Doc Picture), die die thematischen Schwerpunkte der Gespräche aufzeigen. 
193 Insofern die Lehrkräfte explizit auf den Expertenstatus von KollegInnen verweisen (Schneeballverfahren), 
wird dies kenntlich gemacht (Meuser und Nagel 2010: 464, Bogner und Menz 2009b: 74). 
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6.1.2 Frau Starn 
Schule A, Klasse 1, Latein (ein Kleingruppen-Interview, vier Einzelinterviews) 
„[D]as ist eher etwas, was wir uns klar machen müssen und bewusst nutzen sollten.“ 
Frau Starn unterrichtet ebenfalls seit ungefähr 15 Jahren an Schule A die Fächer Latein und 
Musik, arbeitete davor aber bereits auch an anderen Schulen. Sie ist eine sehr präzise und 
entschiedene Gesprächspartnerin. Nach dem Kleingruppen-Interview mit Frau Heinrich fol-
gen insgesamt vier Einzelinterviews mit Frau Starn, in denen vornehmlich Fragen zum Poten-
zial des Modells und zu inhaltlichen und methodischen Aspekten einer lex. Vernetzung be-
sprochen werden. Zum Zeitpunkt der Übernahme des Modells ‚Latein Plus’ an Schule A be-
saß Frau Starn noch Vorbehalte, die sich aber inzwischen als unbegründet herausgestellt hät-
ten. Sie bezieht nun v.a. bei der Einführung neuer Vokabeln und bei der Texterarbeitung die 
engl. Sprache überwiegend mündlich und nicht sehr systematisiert ein. Vereinbarungen mit 
EnglischkollegInnen trifft sie gelegentlich, aber nicht permanent. In ihrer Argumentation ver-
bleibt sie häufiger auf der Ebene der Fächer Latein und Deutsch. Frau Starn erwähnt häufig, 
dass sie sich in Bezug auf den sprachenübergreifenden Ansatz eingeschränkt fühlt, da sie 
nicht ausreichend auf Materialien zurückgreifen könne. Daneben verweist sie des Öfteren auf 
die individuelle Eigenleistung des Faches Latein in Bezug auf das Herstellen interl. Bezüge. 
Sie verdeutlicht, dass aus der Perspektive des Faches Latein die Aufrechterhaltung des alt-
sprachlichen Schwerpunktes (z.B. Anzahl der Wochenstunden), die Würdigung der diachro-
nen Sprachbetrachtung (Alleinstellungsmerkmal) und die Sicherung altsprachlicher Bildungs-
ideale (assoziierter Bildungswert) zentrale Anliegen darstellen, die mit dem Modell ‚Latein 
Plus’ verbunden seien.  
 
6.1.3 Frau Rösler 
Schule A, Klasse 2, Englisch (zwei Einzelinterviews) 
„[I]ch finde Reflexion über Sprache tut auch Kindern gut. Ich habe immer den Eindruck, die 
wollen auch wissen, wie es funktioniert, ja?“ 
Frau Rösler unterrichtet an Schule A seit 11 Jahren die Fächer Englisch und Deutsch und ar-
beitete vorher schon an anderen Schulen. Sie ist eine humorvolle und überzeugte Gesprächs-
partnerin. Sie wird insbesondere zum Englischunterricht, zum Potenzial des Modells, zur Re-
aktion der Lerner sowie zum Status Quo, den Inhalten und der methodischen Gestaltung einer 
lex. Vernetzung befragt. Frau Rösler merkt häufiger an, dass bei der Kooperation der Fächer 
Englisch und Latein sinnvollerweise auch der Deutschunterricht berücksichtigt werden sollte, 
um dadurch Synergien zu erzielen. Sie betont die Verantwortung, die Schule und Lehrkräften 
dafür tragen, dass die SchülerInnen das Erlernen zweier Fremdsprachen ab der 5. Klasse auch 
tatsächlich bewältigen können. Bislang hat sie den sprachenübergreifenden Ansatz noch nicht 
sehr intensiv verfolgt. Im Unterricht verweist sie v.a. bei der Einführung von neuem Vokabu-
lar auf das Lateinische, jedoch deutet sie an, dass es gerade in der 5. Klasse aufgrund des ge-
ringen Sprachwissens der Lerner noch wenig zu vergleichen gebe. Insgesamt sieht sie den 
Lateinunterricht aufgrund der Unterrichtssprache Deutsch etwas stärker in der Pflicht, spra-
chenübergreifend zu arbeiten. Frau Rösler kommt sehr häufig auf die lehrer- und lernerseiti-
gen Voraussetzungen für das sprachenübergreifende Arbeiten zu sprechen (z.B. Sprachenbe-
wusstheit). Sie zeichnet v.a. ein genaueres Bild von sprachsensiblen Lernern.  
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6.1.4 Herr Ruge 
Schule A, Klasse 2 und Klasse 3, Latein (vier Einzelinterviews) 
„Wenn ich da gleich eine Geschichte mit verbinde, [...] das wird nicht in den Kopf, das wird 
dann gleich ins Herz aufgenommen.“ 
Herr Ruge unterrichtet seit über 30 Jahren an Schule A die Fächer Latein und Griechisch und 
ist Fachsprecher Latein. Er ist ein bedachter, empathischer und reflektierter Gesprächspartner. 
Abgesehen von der Genese des Modells wird er zu allen Schwerpunkten des Leitfadens be-
fragt. Hauptsächlich berichtet er über den Status Quo der Vernetzung und die Erprobung der 
Übungen. Herr Ruge geht vorwiegend im Bereich der Textarbeit und der Vokabeleinführung 
punktuell, spontan und eher unsystematisch auf die engl. Sprache ein, wobei er das Lernvoka-
bular nicht konkret kenne. Er bietet seinen LateinschülerInnen im Unterrichtsalltag sehr viel 
Unterstützung im sprachlernstrategischen Bereich (Memorierungs- und Erschließungshilfen) 
und in Bezug auf die Entwicklung von Sprachenbewusstheit, Sprachfaszination und Sprachre-
flexion (bspw. Fortleben von Latein in modernen Sprachen oder Gründe für Sprachwan-
del).194 Gleichzeitig jedoch legt er großen Wert darauf, dass die bildende Dimension des La-
teinunterrichts nicht hinter sprachenübergreifenden Aspekten verblasst. Mit den Englischkol-
legInnen arbeite er bislang nur vereinzelt zusammen, in seinem Unterricht scheint eher eine 
Vernetzung mit dem Deutschen vorzuliegen. Häufig kommt er auf die allgemeinen Lehr- und 
Lernvoraussetzungen wie veränderte familiäre Strukturen, die Heterogenität der Schülerschaft, 
die Häufung von Aufmerksamkeitsstörungen oder die Präsenz neuer Medien (bspw. Fernse-
hen/Computer) im Alltag der SchülerInnen zu sprechen. Seine momentane Unterrichtspraxis 
sieht er in Bezug auf die sprachenübergreifende Vernetzung häufiger kritisch. Er zeigt ein 
großes Interesse daran zu erfahren, wie das Modell ‚Latein Plus’ bei den Lernern ankommt 
und inwiefern sie die mit dem Modell verbundenen Lernchancen tatsächlich nutzen.  
 
6.1.5 Herr Wieland 
Schule A, Klasse 3, Englisch (zwei Einzelinterviews) 
„Hinter jedem Wort steckt eine Welt.“ 
Herr Wieland unterrichtet an Schule A seit mehr als 30 Jahren Englisch und Deutsch, war 
mitbeteiligt an der konzeptionellen Weiterentwicklung der Schule in den 1980er und 1990er 
Jahren, ist Leiter der Orientierungsstufe und Mitglied der Projektgruppe ‚Latein Plus’. Zuvor 
arbeitete er viereinhalb Jahre als Lexikograph, was seine Unterrichtspraxis maßgeblich beein-
flusst. Herr Wieland wird v.a. zur Genese des Modells, zum Potenzial des Modells, zum Sta-
tus Quo der lex. Vernetzung und zur Materialmappe befragt. Dabei bringt er sein Interesse an 
der historischen und kulturellen Bedingtheit von Sprache, auch des Deutschen, zum Ausdruck. 
Herr Wieland ist ein entschiedener und überzeugter Gesprächspartner. In seinem Englischun-
terricht verweist er bspw. bei gramm.,  synt. (Satzglieder), morph. oder temporalen Aspekten 
(Vergangenheitsmarker) auf die lat. Sprache. Stellenweise zieht er auch das Vokabelverzeich-
nis des Lateinbuchs heran. Im Unterricht nutzt er ggf. ein elektronisches Etymologie-Lexikon 
für die Bestimmung von Verwandtschaftsbeziehungen. Auch bindet er gelegentlich andere 
Sprachlehrkräfte in die Suche nach der Herkunft engl. Vokabeln ein. Eine genaue Absprache 
                                                
194 Verwendete Fachbegriffe wie Sprachenbewusstheit, sprachenübergreifendes Lehren und Lernen werden von 
den Experten nicht gebraucht, jedoch verweisen sie auf die dahinterliegenden Konzepte. Der Begriff Sprach(en)-
bewusstheit ist bspw. Frau Heinrich nicht geläufig (Hei Z. 988-995). 
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mit den LateinkollegInnen der unteren Sekundarstufe erfolgt allerdings informell. Die ande-
ren Experten verweisen mehrfach auf Herrn Wielands Expertise in Bezug auf die Genese des 
Modells ‚Latein Plus’ und insbesondere auf das schulinterne Projekt STEPS (Uhl Z. 42-45, 95 
und 535-537; HeiSta Z. 117-119 und 261-263). 
 
6.1.6 Frau Kest 
Schule B, Klasse 4 (ein Einzelinterview, zwei Kleingruppen-Interviews) 
„Das ist schon so diese Frage, was ist Bildung?“ 
Frau Kest unterrichtet seit etwa 10 Jahren die Fächer Englisch und Geographie an Schule B, 
war von Beginn an in die Einrichtung des Modells involviert und ist aktuell Leiterin der Fach-
schaft Englisch. Sie wird zur institutionellen Rahmung, zu Besonderheiten von Latein Plus-
Klassen und zu möglichen Synergieeffekten befragt. Sie ist eine bedachte, geordnete und be-
sonnene Gesprächspartnerin. Frau Kest betont, dass die Vernetzung des Englisch- und La-
teinunterrichts auf der Unterrichtsebene für Schule B ein wesentliches Element des Modells 
darstellt. Dabei kommt sie auch auf die Vernetzung mit anderen Fächern zu sprechen, so 
bspw. mit dem Französischunterricht. Auch kommt sie des Öfteren auf Herausforderungen 
des Sprachlernprozesses zu sprechen und zeigt damit eine große Sensibilität für die Rolle der 
Lerner. Frau Kest verweist häufig darauf, dass sie auch außerhalb des altsprachlichen Zuges 
in höheren Klassenstufen bspw. auf die lat. und auch französische Sprache Bezug nimmt, oft 
zur Verwunderung der SchülerInnen. Sie macht auch deutlich, dass die institutionellen Rah-
menbedingungen derzeit nur eine punktuelle Verschränkung von Fremdsprachenfächern zu-
ließen, da für die eigenständige Erstellung von Unterrichtsmaterialien kaum Zeit vorhanden 
sei. Ihre Kollegin Frau Nehling hebt hervor, dass Frau Kest sich in Bezug auf die sprachen-
übergreifende Vernetzung mit dem Lateinunterricht immer „sehr kundig macht“ (Neh Z. 107).  
Frau Kest wird zwei Mal zusammen mit Frau Nehling zur institutionellen Rahmung und Ge-
nese des Modells, zum notwendigen Entwicklungsbedarf und zur Erprobung der Materi-
almappe befragt. Dabei kommt zur Sprache, dass in der 5. Klasse aufgrund des neuen Eng-
lisch-Lehrwerks abgesehen von sprachenübergreifenden Spielen bislang wenig lex. Vernet-
zung stattgefunden hat. Insgesamt favorisieren die Lehrerinnen ein sprachenübergreifendes 
Fremdsprachenkonzept für die ganze Schule. Was das interl. Arbeiten in den unteren Jahr-
gangsstufen betrifft, grenzen sie die Möglichkeiten jedoch deutlich ein. Auffällig ist, dass die 
beiden Lehrerinnen als einzige auf die Notwendigkeit einer theoretischen bzw. fachdidaki-
schen Basis des ‚Latein Plus’-Unterrichts verweisen. 
 
6.1.7 Frau Nehling 
Schule B, Klasse 4, Latein (2 Einzelinterviews) 
„[...] weil mir diese ganze sprachübergreifende Arbeit eben ein Anliegen ist.“  
Frau Nehling unterrichtet seit knapp 20 Jahren an Schule B, war ebenfalls von Beginn an in 
die Einrichtung und Entwicklung des Modells involviert und ist derzeit Sprecherin der Fach-
schaft Latein und Mitglied der Projektgruppe ‚Latein Plus’. Daneben führt sie die Beratungs-
gespräche mit den Eltern und SchülerInnen in Bezug auf das Modell ‚Latein Plus’. Außerdem 
hat sie bereits sprachenübergreifende Übungen für ein Lateinlehrwerk entwickelt. Daneben 
zeigt sie auch Interesse an lernpsychologischen Fragestellungen, die mit sprachenübergreifen-
dem Lernen in Verbindung stehen. In den Interviews, die sich v.a. auf den Status Quo der 
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sprachenübergreifenden Vernetzung und der Erprobung der Übungen beziehen, zeigt sie sich 
als energische, lebhafte und humorvolle Gesprächspartnerin. Dabei kommt ihr großes Enga-
gement für das sprachenvernetzende Arbeiten an sich, für das gesamte Modell ‚Latein Plus’ 
sowie für den Erhalt des altsprachlichen Zweiges zum Ausdruck. Es wird auch deutlich, dass 
Frau Nehling einen großen Zugewinn in einem systematischen Ansatz der lex. Vernetzung 
sieht, innerhalb dessen sie besonders großen Wert auf die Vermittlung von sprachenübergrei-
fenden Memorierungshilfen legt. 
 
6.1.8 Herr Dr. Sundermann 
Der Projektleiter (1 Einzelinterview) 
„Und da hat er gesagt, Herr Sundermann, das könnte der Weg sein.“ 
Herr Dr. Sundermann ist promovierter Fachreferent für Alte Sprachen im rheinland-
pfälzischen Ministerium für Bildung, Weiterbildung, Jugend und Kultur und Koordinator der 
Projektgruppe ‚Latein Plus’. Bis zum Wechsel in das Ministerium war er Lateinlehrer an 
Schule A und engagierte sich dort zu diesem Zeitpunkt bereits für den Ausbau des Englisch-
unterrichts im Anfangsunterricht. Da er maßgeblich an der Etablierung des Modells beteiligt 
ist, wird Herr Dr. Sundermann fast ausschließlich zur Genese des Modells und dessen institu-
tioneller Rahmung befragt. Er ist ein sachlicher, souveräner und engagierter Gesprächspartner 
und erläutert ausführlich die unterschiedlichen Begründungen für die Einrichtung des Modells. 
Er beschreibt, wie Schulen im Jahr 2002 für eine Projektphase gewonnen werden konnten, 
und erläutert diesbezüglich formale und strukturelle Aspekte. Dabei geht er auch explizit auf 
die Genese des Modells an Schule A und an Schule B ein. Herr Dr. Sundermann verweist 
insbesondere auf die Verantwortung der Altphilologen, das Fach Latein vor dem Hintergrund 
einer Förderung von Mehr- und Vielsprachigkeit zu positionieren, was sich bislang v.a. auf 
moderne Fremdsprachen beziehe. Daneben gehe es auch darum, einen Beitrag zu einer Spra-
chendidaktik für das Gymnasium zu leisten, in der alle (Fremd-)Sprachenfächer einen Platz 
finden. 
 
6.1.9 Frau Uhland 
Schule A, Mitglied der Projektgruppe ‚Latein Plus’ (1 Einzelinterview) 
„[E]s sind dann doch Kollegen davon ausgegangen, dass sie [...] so unterrichten wie zuvor.“ 
Frau Uhland unterrichtet an Schule A die Fächer Latein und Deutsch, allerdings keine der 6. 
Klassen, die an der Studie teilnehmen. Sie wird dennoch zur Genese des Modells befragt, da 
sie lange Zeit Mitglied der Projektgruppe ‚Latein Plus’ und stark in die Einrichtung des Mo-
dells involviert war. Daneben spielen im Gespräch mögliche Synergieeffekte und der notwen-
dige Entwicklungsbedarf eine Rolle. Frau Uhland ist eine aufgeweckte und engagierte Ge-
sprächspartnerin. Insbesondere ihre große Überzeugung in Bezug auf das Modell ‚Latein Plus’ 
und ihr Engagement für die tatsächliche unterrichtspraktische Vernetzung der beiden Fächer 
kommen zum Ausdruck. Wie Herr Wieland betont auch Frau Uhland die innovative Spra-
chenfolge, die Schule A schon vor der Einrichtung des Modells etablierte, weshalb sich die 
Schule innerhalb der Projektgruppe besonders positioniere. Herr Ruge (Ru Z. 86) verweist 
explizit auf den Expertenstatus von Frau Uhland in Bezug auf das schulinterne Projekt STEPS. 
Während des Gesprächs hat Frau Uhland den Theorieband der Projektgruppe vor sich, in dem 
sie hin und wieder Informationen nachsieht. 
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6.2 Das Bedingungsfeld: sozial-kulturelle und anthropogene Voraussetzungen 
Das Bedingungsfeld, d.h. der organisatorische und institutionelle Rahmen einer sprachen-
übergreifend angelegten lex. Vernetzung, teilt sich in sozial-kulturelle Voraussetzungen (Kap. 
6.2.1) und in anthropogene Voraussetzungen (Kap. 6.2.2).  
 
6.2.1 Sozial-kulturelle Voraussetzungen 
Die sozial-kulturellen Voraussetzungen einer interl. Vokabelarbeit werden anhand der Genese 
des Modells (Kap. 6.2.1.1), seines Potenzials für das Fremdsprachenlehren und -lernen (Kap. 
6.2.1.2) sowie seiner institutionellen Rahmenbedingungen (Kap. 6.2.1.3) beleuchtet. 
 
6.2.1.1 Genese des Modells 
Was die Genese des Modells ‚Latein Plus’ an der jeweiligen Schule betrifft, so werden die 
Experten zu einer Einschätzung der mit dem Modell verbundenen Begründungen und Zielset-
zungen gebeten. Dies bietet bspw. auch Aufschluss über die strukturellen Folgen für den Eng-
lischunterricht sowie den Stellenwert des Faches Latein und auch des Modells ‚Latein Plus’. 
Auf diese Weise kann das institutionelle Handlungsfeld der Experten rekonstruiert werden. 
 
Gründe und Zielsetzungen 
Die übergeordnete Zielsetzung, die mit der Einrichtung des Modells ‚Latein Plus’ in Rhein-
land-Pfalz verbunden ist, ist die Stärkung der Anmeldezahlen für den grundständigen Latein-
unterricht: „Das ist gar keine Frage, es ist ein Modell, das den altsprachlichen Bildungsgang 
stabilisieren soll“ (Su Z. 495f). Grund dafür ist die Einführung des Englischunterrichts in der 
Grundschule (ebd.: 22-24). Bereits in den 1990er Jahren konnten altsprachliche Gymnasien 
den Einstieg in die 2. Fremdsprache in die 6. Klasse vorziehen. Durch ausführliche Verweise 
auf vorangegangene Entwicklungen in Nordrhein-Westfalen (Burggymnasium, Essen) und 
Baden-Württemberg (Biberacher Gymnasium, Biberach) macht Herr Dr. Sundermann deut-
lich, dass der parallele Sprachunterricht in Englisch und Latein in Rheinland-Pfalz nicht er-
funden wurde. Er betont dabei, dass in diesen beiden Bundesländern das Vorziehen des Fa-
ches Englisch „aus ganz konkreten Problemen heraus“ (Su Z. 76f) erfolgt sei, da zuvor die 
Anmeldezahlen an altsprachlichen Gymnasien massiv eingebrochen waren. Während dort die 
Initiative also von den betroffenen Schulen ausging, habe sich die Situation in Rheinland-
Pfalz genau entgegengesetzt gestaltet:  
In dem Moment, als bei uns klar war, Mitte der neunziger Jahre, dass wir jetzt den/ die Fremdspra-
chenarbeit in die Grundschule nach/ nach vorne ziehen, [...] war es für mich klar, dass wir ein sol-
ches Konzept in Rheinland-Pfalz auch brauchen. (Su Z. 124-128) 
In Rheinland-Pfalz reagiert das zentral koordinierte Modell also nicht durchgängig auf den 
Rückgang von Anmeldezahlen. Stattdessen betonen etliche Experten, dass es vielmehr als 
perspektivische Maßnahme für die Unterstützung des altsprachlichen Bildungsganges zu ver-
stehen ist: Das Modell ziele darauf ab, den grundständigen Lateinunterricht „fit für die Zu-
kunft zu machen“ (Su Z. 510, vgl. Uhl Z. 40-42). Frau Starn verweist ebenfalls auf eine vo-
rausschauende Planung: „[U]m es ehrlich zu sagen, un/ waren es unsere Bedenken, für die/ 
für die nahe oder mittelfristige Zukunft“ (HeiSta Z. 442f). Auch Frau Heinrich betont, dass 
man präventiv gehandelt habe: „[W]ie können wir das hier verhindern, dass es überhaupt erst 
passiert, ja?“ (ebd.: 228). Zwar hätten einige Schulen im Jahr 2002 noch nicht die Notwen-
digkeit für das Modell gesehen, aber dennoch hielt die ministerielle Leitung daran fest, um 
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auf einen zukünftigen „konzeptionellen Handlungsbedarf“ (Su Z. 308) schneller mit einer 
entsprechenden Lösung reagieren zu können. Zwischen der Einführung des Modells und dem 
bundesweit steigenden Interesse am Fach Latein sieht Herr Dr. Sundermann allerdings nur 
einen marginalen Zusammenhang, da dies auf vielfältige Ursachen und hauptsächlich auf die 
deutlich wachsende Nachfrage an Latein als 2. Fremdsprache zurückzuführen sei . An ‚Latein 
Plus’-Schulen seien jedoch sehr häufig steigende Anmeldezahlen zu verzeichnen: „Wir kön-
nen zeigen, dass die Anmeldezahlen ganz rapide gestiegen sind an mehreren Standorten [...].“ 
(Su Z. 110f). Stellenweise habe das Modell zu einer Verdopplung von Zügen oder gar zu ei-
nem Anmeldestopp geführt. 
Über die Genese des Modells an Schule A berichtet Herr Wieland, dass die Schule in den 
1980er Jahren aufgrund massiv gesunkener Anmeldezahlen „wirklich am Boden“ gewesen sei 
(Wie Z. 59). Daraufhin seien ein ganzes Bündel an unterschiedlichen Maßnahmen ergriffen 
worden, um dadurch den „altbackenen, verstaubten, humanistischen Ruf“ (ebd.: 63f) abzule-
gen und den Erhalt der Schule zu sichern. Darunter fiel auch die Vorverlegung der 2. Fremd-
sprache von der 7. in die 6. Klasse. Dass sich die Anmeldezahlen in der Folge stellenweise 
verdreifachten, sei allerdings auf die Gesamtwirkung der unterschiedlichen Maßnahmen zu-
rückzuführen. Bereits im Jahr 1999 wurde der Englischunterricht schließlich mit dem Pilot-
projekt STEPS (Sounds, Texts, English, Poems, Songs) in die 5. Klasse vorgezogen und dort 
spielerisch ohne Lehrbuch oder Leistungsnachweise und mit einem deutlichen Fokus auf 
Mündlichkeit einstündig erteilt. Auch STEPS diente der Stabilisierung der Schule: „[D]ie 
Zielsetzung war ja nicht, dass wir eine didaktische, methodische Begründung hatten, Englisch 
vorzuziehen, sondern es ging um die Öffentlichkeitsarbeit, um die Rettung des altsprachlichen 
Gymnasiums und die Öffentlichkeitsarbeit“ (Wie Z. 128-131). Dementsprechend wurde ein 
Logo mit „Branding“ (ebd.: 131) und „Claim“ (ebd.: 348) entwickelt. Der Gebrauch dieser 
Fachbegriffe aus der Werbebranche verweist sehr deutlich auf die dienende Funktion des Pro-
jekt STEPS. Daneben hätten aber auch pädagogische und didaktische Gründe für einen Aus-
bau des Englischunterrichts zu Beginn der Sekundarstufe gesprochen: 
Diese Lücke war unsinnig. [...] Ja, also das war weniger die Angst oder/ vor Einbrüchen oder so 
etwas, wir hätten/ wenn wir/ wenn wir das/ unser Marketing ist inzwischen gut genug, dass wir 
den Leuten das auch als Vorteil hätten verkaufen können, wenn wir es gewollt hätten, ja? [...] Das 
war aber nicht der Sinn der Sache, sondern es gab einfach für uns auch die ganz einfache pädago-
gische Fragestellung, ist es sinnvoll, ein Fach, das auch von den Kindern so positiv besetzt wird, 
einfach ein Jahr liegen zu lassen. (Wie Z. 336-345) 
Diese Darstellung steht jedoch in einem gewissen Widerspruch zur genannten Zielsetzung, 
den altsprachlichen Bildungsgang mithilfe des Projekts STEPS zu retten. Allerdings wird 
auch an anderer Stelle betont, dass es darum ging, den altsprachlichen Bildungsgang „mit den 
modernen Sprachen im Grunde abzurunden“ (Uhl Z. 102f) bzw. die Überlegung vorherrschte, 
wie dort die modernen Fremdsprachen „etwas mehr Gewicht kriegen“ können (HeiSta Z. 236-
238). Durch das Modell ‚Latein Plus’ erfahre das Fach Englisch eine „bessere Einbettung in 
den Bildungsgang [...]. Das war damals unser ganz wunder Punkt, dass wir das eben erreichen 
wollten, ja?“ (ebd.: 407-410). Das Projekt STEPS habe jedoch mit den wachsenden Kompe-
tenzen der SchülerInnen schnell zu ihrer Unterforderung geführt, wie Herr Wieland schildert: 
Also das/ die Kinder waren einfach nicht zufrieden, da einfach nur ein paar Liedchen zu singen 
und Zahlen zu probieren, sondern die wollten. Die wollten richtig, ja? Und dann haben wir uns 
halt überlegt, also wenn die Kinder das schon wollen, du kannst jemandem, der lernen will, nicht 
verbieten, lernen zu wollen. Also müssen wir weitermachen. (Wie Z. 164-168) 
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Frau Uhland und Herr Wieland betonen die Gleichzeitigkeit der Weiterentwicklung des Pro-
jekts STEPS und des Engagements des Ministeriums für das Modell ‚Latein Plus’ (Wie Z. 
173-177). Beide Entwicklungen seien daraufhin zusammengeführt bzw. institutionalisiert 
worden: „Dann kam es in organisatorische Bahnen, sozusagen, ja? Davor waren das eigent-
lich, ja, Vorstufen“ (Uhl Z. 82f, vgl. Wie Z. 710f). Zum Zeitpunkt der Einführung des Mo-
dells ‚Latein Plus’ im Rahmen der Erprobungsphase von 2003 bis 2005, was lediglich mit 
zwei Enthaltungen von der Gesamtkonferenz beschlossen wurde, seien die Schülerzahlen an 
Schule A stabil gewesen (HeiSta Z. 220-228 und 437f, KeNeh Z. 831-838, Uhl Z. 34-36, Wie 
Z. 320-325). Hierbei ist jedoch zu bedenken, dass das Projekt STEPS bereits eingerichtet war. 
Herr Dr. Sundermann begründet das Interesse von Schule A am Modell ‚Latein Plus’ auch 
mit „Konkurrenzen am Standort“ (Su Z. 166). Im Bereich der Sprachen könnten Schulen eine 
gewisse Profilschärfung betreiben, um dadurch ihr Bildungsangebot auch gegenüber anderen 
Schulen abzugrenzen.  
Im Gegensatz dazu stellt die Einführung des Modells ‚Latein Plus’ an Schule B im Jahr 2003 
dagegen „geradezu die Rettung für den altsprachlichen Zug“ dar (Su Z. 109f). Ohne von dem 
geplanten Modell zu wissen, sei die damalige Schulleitung aufgrund massiv sinkender An-
meldezahlen auf das Ministerium zugekommen. Schließlich wurde das Modell von der Ge-
samtlehrerkonferenz mit vier Gegenstimmen angenommen. Neben dem Erhalt des altsprachli-
chen Zweiges spielte die Anbindung an den Englischunterricht der Grundschule eine ent-
scheidende Rolle: „[D]ieses Modell macht ja Sinn. Es ist ja nicht nur, dass wir aus der Not 
heraus uns dafür entschieden haben, sondern dass wir gedacht haben, Kontinuität des Engli-
schen ist uns auch wichtig, ja?“ (KeNeh Z. 101-103). Daneben kann dadurch die Durchmi-
schung von Lerngruppen mit unterschiedlichen 1. Fremdsprachen vermieden und das Ange-
bot der dritten Pflichtfremdsprache Griechisch bewahrt werden. Im Einzelgespräch betont 
Frau Nehling: „[I]ch denke immer die Bildungslandschaft verarmt, wenn wir nur noch in eine 
Richtung gehen oder eine Sache anbieten“ (Neh Z. 817-819). Daneben begründen die Exper-
tinnen das Modell auch mit der did.-meth. Vernetzung der beiden Fächer: „Ja und dazu kam 
eben noch, also Latein plus Englisch sollte auch eben nicht nur nebenher sein [...] sondern 
sollte auch ein Miteinander der Sprachen ja dann bedeuten, dass die eben miteinander koope-
rieren“ (KeNeh Z. 60-62). Frau Nehling betont, dass sie und ihre KollegInnen in Bezug auf 
ähnliche Modelle in anderen Bundesländern festgestellt hätten, „dass da nicht so: viel Koope-
ration bisher passiert, wie wir uns gerne gewünscht hätten“, woran der Anspruch der Exper-
tinnen deutlich wird. Was die mit dem Modell verbundenen Zielsetzungen betrifft, so ver-
wenden die beiden Expertinnen gleichzeitig den Begriff des sprachenübergreifenden Arbei-
tens, der zuvor an keiner Stelle des Gesprächs verwendet wurde: 
FrK:  =Schon auch dieses [sprachenübergreifende Arbeiten.] 
FrN:                                          [Sprachenübergreifende Arbeiten.] 
AS:  Ach so, OK, hm=hm, das war auch schon so [forciert.             ] 
FrK:                      [Genau.              ]. (KeNeh Z. 212-218) 
Dies hätten sie „von Anfang an gemacht und durchgehalten, weil das von Anfang an wirklich 
in dem Konzept mit drin war, dass wir das so machen [...]“ (ebd.: 919-921). 
Abgesehen von der konkreten Situation an den beiden Schulen reagiert das Modell ‚Latein 
Plus’ auch auf das große Interesse der Eltern an einem kontinuierlichen Englischunterricht. 
Die Erläuterung von Herrn Dr. Sundermann verdeutlicht dies stellvertretend für alle Experten: 
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Es gibt aber sicherlich auch Eltern, die sagen, ja also eigentlich hat unser Kind jetzt Spaß daran [an 
Englisch, A.S.] gefunden. [...] Und das sind Elternüberlegungen gewesen, die haben damals noch 
kaum eine Rolle gespielt. Die haben aber zunehmend eine Rolle gespielt. (Su Z. 293-296) 
Die Stabilisierung des altsprachlichen Bildungsganges, die Profilschärfung einer Schule, die 
sinnvolle Gestaltung des Übergangs durch einen lückenlosen Englischunterricht und die Mög-
lichkeit einer did.-meth. Vernetzung der beiden Fächer (an Schule B) stellen unterschiedliche, 
stark miteinander verwobene Begründungen und Zielsetzungen dar, die mit dem Modell ‚La-
tein Plus’ verbunden sind. Die Einrichtung des Modells betrifft selbstverständlich auch die 
beiden Fächer Englisch und Latein in struktureller und konzeptioneller Hinsicht, wie nun dar-
gestellt wird. 
 
Strukturelle Folgen für das Fach Englisch 
Durch das Modell ‚Latein Plus’ hat sich der Englischunterricht an altsprachlichen Gymnasien 
von einem Fach mit „Stiefkindfunktion“ (Wie Z. 37) zu einem „Hauptfach“ (HeiSta Z. 140) 
entwickelt. Die größte strukturelle Veränderung stellt die Umverteilung der Wochenstunden 
dar: In der 5. (und 6.) Klasse erhält das Fach Englisch zwei bis drei zusätzliche Stunden, die 
in den oberen Jahrgangsstufen jedoch wieder abgebaut werden. Die Gesamtwochenstunden-
zahl bleibt gleich (17), allerdings wird Englisch bis zum Ende der Sekundarstufe I nur noch 
mit maximal drei Wochenstunden unterrichtet. Nach Herrn Dr. Sundermanns Erfahrung sind 
diese drei Wochenstunden für einen Lernfortschritt nötig: „Das hat sich auch aus den Anfän-
gen des Projekts heraus sehr stark gezeigt, dass man nicht um schneller vorwärts zu kommen, 
sondern um zu konsolidieren diese drei Stunden auch braucht“ (Su Z. 140-142). Unabhängig 
davon sei die Anbindung an den frühbeginnenden Englischunterricht und der sich dadurch 
ergebende durchgängige Sprachlehrgang Englisch sicherlich im Sinne der Englischdidaktik. 
Das Modell sei im Zusammenhang mit der sinnvollen Gestaltung von Übergängen zu sehen, 
sodass „das eben für die Kinder auch alles verträglich ist“ (Su Z. 279f). Dementsprechend 
bietet ‚Latein Plus’ die Gelegenheit, bereits vorhandene Englischkompetenzen zunächst zu 
würdigen und schließlich daran anzuknüpfen. Damit profitiert das Fach Englisch in strukturel-
ler und konzeptioneller Hinsicht also sehr deutlich vom Modell. 
Schule A ist die einzige ‚Latein Plus’-Schule in Rheinland-Pfalz, an der der Englischunter-
richt in der 5. Klasse nur zweistündig und erst ab der 6. Klasse dreistündig erteilt wird, was 
mit ihren drei verschiedenen Schwerpunkten zu tun hat (Musik, Naturwissenschaften und 
Sprachen). Herr Wieland bedauert dies zwar, ist aber der Meinung, dass man dennoch ange-
messen arbeiten könne (Wie Z. 230). Die Ergebnisse des Landeswettbewerbs Fremdsprachen 
sprächen bspw. für die gute Leistungsfähigkeit der SchülerInnen im Fach Englisch. Frau 
Heinrich dagegen betrachtet die Zweistündigkeit in Anbetracht des hohen Anspruchs an die 
Entwicklung kommunikativer Kompetenz als zu gering, die schließlich für die berufliche 
Qualifikation der SchülerInnen sehr wichtig sei (Hei Z. 191-194).  
An Schule B wird Englisch im ‚Latein Plus’-Zug ab der 5. Klasse dreistündig erteilt. Durch 
die dritte Englischstunde, die ‚Latein Plus’-Schulen behördlich beantragen können, gewinnt 
das Fach faktisch eine Unterrichtsstunde hinzu (18), die nicht mehr an einer anderen Stelle 
abgebaut werden muss.195 Frau Kest kommentiert die Stundenverteilung folgendermaßen: 
                                                
195 Herr Wieland von Schule A bezeichnet die Bereitschaft des Ministeriums, eine weitere Englischstunde zuzu-
weisen, als „eindrucksvoll“ (Wie Z. 202) und als „tolle Unterstützung“ (ebd.: 204). 
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Zwei Stunden haben sich nicht bewährt, [...] da haben wir zu wenig Gelegenheit, dass die Schüler 
der Sprache ausgesetzt sind. Das heißt diese drei Stunden sind dringend erforderlich, aber damit 
kann man schon arbeiten, weil wir dann eben wirklich insgesamt ja mehr Stunden haben von Klas-
se Fünf bis Klasse Zehn. (KeNeh Z. 402-405)  
Nach der Meinung von Frau Kest sind drei Wochenstunden im Fach Englisch ab der 5. Klasse 
für den erfolgreichen Kompetenzausbau also maßgeblich. 
 
Der gleichbleibende Stellenwert des Faches Latein 
Eine Umstrukturierung der Wochenstunden wurde auch für das Fach Latein diskutiert, jedoch 
ergeben sich aus dem Modell ‚Latein Plus’ nun keinerlei strukturelle Folgen für den Lateinun-
terricht. Den Lateinlehrkräften sei es stets sehr wichtig gewesen, die Fünfstündigkeit des Fa-
ches Latein im Vergleich zum zwei- bis dreistündig erteilten Englischunterricht zu erhalten, 
was von Englischlehrkräften des Öfteren in Frage gestellt worden sei (Su Z. 531-554). Es 
gehe aber auch darum, mithilfe der Verteilung der Wochenstunden die 1. von der 2. Fremd-
sprache „auch deutlich abzusetzen“ (Su Z. 543). Aufgrund dieser stark unterschiedlichen Ge-
wichtung der beiden Fächer bleibt das altsprachliche Profil also uneingeschränkt erhalten.196 
Dadurch hätten sich auch anfängliche Befürchtungen einiger Lateinlehrkräfte inzwischen auf-
gelöst (HeiSta Z. 320-324, Uhl Z. 163f).  
Das Modell ‚Latein Plus’ könnte prinzipiell zu zumindest terminologischen Veränderungen 
im Bereich der Fremdsprachenfolge im altsprachlichen Bildungsgang führen, da schließlich 
die in der Grundschule begonnene 1. Fremdsprache Englisch weitergeführt wird. Dennoch 
halten ‚Latein Plus’-Schulen an der bisherigen Denomination fest: Latein bleibt weiterhin die 
1. und Englisch die 2. Fremdsprache. Dass es sich bei Latein faktisch um die 2. Fremdsprache 
handelt, wird dennoch anerkannt (Su Z. 579-583). Dass Latein als 1. Fremdsprache gilt, steht 
im Zusammenhang mit dem profilgebenden Stellenwert, der dem Lateinunterricht im alt-
sprachlichen Bildungsgang zuteil wird und eine größere Gewichtung verleiht. Dies zeigt sich 
bspw. an der Reaktion auf die Frage, ob das Modell ‚Latein Plus’ als Rettungsversuch für das 
Fach Latein zu verstehen ist. Einige Experten weisen dies als überzogen zurück, da gerade die 
Elternschaft dem Lateinunterricht eine ganz bestimmte Rolle zuweise: 
Es gibt doch ganz, ganz viele Eltern, [...] die dem Lateinischen unabhängig von andern Fächern 
und nur dem Lateinischen ganz bestimmte Werte zuordnen. Und das sind/ das sind die Eltern un-
serer Kinder, zum beträ/ ganz beträchtlichen Teil. [...] [D]as ist einfach eine/ eine Priorität, die von 
vielen Eltern gesetzt wird. (HeiSta Z. 445-451) 
Diese Einschätzung teilt Frau Rösler: „Ich denke mal Latein hat seinen Stellenwert, und der 
das möchte, der wird dieses Profil wählen, und völlig unabhängig, ob wir jetzt Latein Plus 
machen oder (2) nicht, ja?“ (Rö Z. 55-57). Diese Annahmen stehen etwas im Widerspruch zu 
dem als präventiv beschriebenen Charakter des Modells ‚Latein Plus’ in Bezug auf die Stabi-
lisierung des altsprachlichen Bildungsganges. Herr Wieland reagiert mit einer etwas anderen 
Beurteilung: 
Also selbst wenn das so wäre, wäre es ehrenhaft. [...] Warum soll man nicht so was Wichtiges wie 
das Lateinische retten? [...] Das wäre nur dann unehrenhaft, wenn Latein grundsätzlich unsinnig 
und sinnlos wäre. Da es aber nachgewiesenermaßen nicht unsinnig und sinnlos ist, ist auch der [...] 
Rettungsversuch keinesfalls unehrenhaft. (Wie Z. 534-538). 
                                                
196 Inzwischen ist der Lateinunterricht in Rheinland-Pfalz in der 6. Klasse von fünf auf vier Wochenstunden ge-
kürzt worden (vgl. Uhl Z. 176-180). 
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Die vermeintliche Rettung des Lateinunterrichts sei deshalb „nicht als Entschuldigung“ (Wie 
Z. 609) zu verstehen, sondern eher als „aggressive Forderung“ (ebd.) umzudeuten.  
In Bezug auf den Stellenwert des Lateinunterrichts an Schule B stellen Frau Nehling und Frau 
Kest dagegen fest, dass jüngere sowie ältere KollegInnen „insgesamt den Sinn und Wert des 
Lateins in Frage stellen [...]“ (KeNeh Z. 707f), so auch denjenigen des Griechischen. Dabei ist 
im Blick zu behalten, dass das Fach Latein in einem altsprachlichen Zweig an einem neu-
sprachlichen Gymnasium grundsätzlich einen schwierigeren Stand hat als an einem altsprach-
lichen Gymnasium. 
 
Das Modell ‚Latein Plus’ heute 
Im Hinblick auf den aktuellen Status des Modells ‚Latein Plus’ unterscheiden sich die beiden 
Schulen wesentlich. An Schule A war und ist es zu keinem Zeitpunkt notwendig, das Vorzie-
hen des Englischunterrichts in die 5. Klasse zu rechtfertigen (Wie Z. 270-275). Zur Aussage, 
dass das Modell der Schule also erhalten bleibe, merkt Herr Wieland an: „Also ich glaube 
umgekehrt, das wäre eine Befürchtung, wenn wir das heute bleiben lassen würden, dann glau-
be ich, würde die Schule tatsächlich in Gefahr kommen“ (ebd. 361-363). Hier zeigt sich ein-
mal mehr, dass das Modell den altsprachlichen Bildungsgang in der Tat stabilisiert. 
Ganz anders gestaltet sich die Situation an Schule B. An vielen Stellen verweisen Frau 
Nehling und Frau Kest auf einen „Rechtfertigungsdruck“ (KeNe Z. 655) gegenüber dem Kol-
legium in Bezug auf den altsprachlichen Zweig. KollegInnen, die die Geschichte der Schule 
als ehemaliges altsprachliches Gymnasium nicht vor Augen hätten, forderten vergleichbare 
Modelle für andere Fremdsprachen (KeNeh Z. 662-663). Im Gegensatz zu den vorangegan-
genen Jahren mit einer hohen Nachfrage könne im folgenden Schuljahr mangels Anmeldun-
gen keine ‚Latein Plus’-Klasse gebildet werden, da die Eltern sehr vorsichtig seien (Neh Z. 
138f). Dies erkläre sich v.a. dadurch, dass der Einstieg in die 2. Fremdsprache nun landesweit 
in die 6. Klassen vorgezogen worden sei. Somit kann auch Latein als 2. Fremdsprache in den 
neusprachlichen Klassenzügen von Schule A regulär bereits ab der 6. Klasse gelernt werden. 
Diese etwas weniger anspruchsvolle Sprachenfolge sei für viele Eltern die attraktivere, weil 
weniger anspruchsvolle Option: „Also weil die einfach sagen, dann kommen die Kinder erst 
einmal am Gymnasium an, haben fünf Stunden Englisch, [...] haben dann auch ihre vier Stun-
den Latein, aber eben ein Jahr erst später“ (Neh Z. 142-145). Der landesweit frühere Einstieg 
in die 2. Fremdsprachen habe dem altsprachlichen Zweig an Schule B deshalb „effektiv ge-
schadet“ (Neh Z. 191). Zusätzlich sei die geringere Zahl an Neuanmeldungen auch auf die 
starke Anwahl einer nahe gelegenen Schule zurückzuführen. Im kommenden Schuljahr würde 
mit der Unterstützung aller Beteiligten erneut versucht, eine ‚Latein Plus’-Klasse zu bilden – 
wohl wissend, dass die Unterbrechung eines Schulzweiges eine große Herausforderung für 
dessen Fortführung bedeutet. Die Zukunft des Modells ‚Latein Plus’ an Schule B ist demnach 
sehr unsicher. 
 
6.2.1.2 Potenzial des Modells für das Fremdsprachenlehren und -lernen 
Das Modell ‚Latein Plus’ wird von den Experten nicht nur als Lösung für strukturelle Schwie-
rigkeiten innerhalb des altsprachlichen Bildungsganges verstanden. Wie bereits angedeutet, 
birgt es in ihrer Wahrnehmung auch ein gewisses Potenzial für die Unterstützung von Fremd-
sprachenlehr- und -lernprozessen. Sie verbinden damit sowohl die Gelegenheit als auch eine 
gewisse Verantwortung für eine Vernetzung der beiden Sprachen, für die Kooperation der 
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Fremdsprachenlehrkräfte, für die Zusammenarbeit mit dem Fach Deutsch und für die Kombi-
nation von Kommunikation und Kognition.197 
 
Gelegenheit für eine sprachenübergreifende Vernetzung 
Viele der befragten Experten verbinden mit dem gleichzeitigen Angebot von Englisch und 
Latein im Anfangsunterricht Chancen für eine sprachenübergreifende Vernetzung der beiden 
Fächer und die Herstellung von Synergieeffekten. Herr Ruge verweist darauf, dass man im 
Lateinunterricht nun „mit einem ganz anderen Bewusstsein jetzt [...] auf das Englische rekur-
rieren kann“ (Ru Z. 148-150). Dies gelte bspw. für die Verweise auf engl. Kognaten im La-
teinbuch: „Damit konnte man ja früher überhaupt nichts anfangen, ja? Das heißt, die standen 
da, aber die Kinder bekamen erst Englisch später, das sagte denen nicht so viel. Jetzt sind da 
unmittelbare Bezüge auch herzustellen“ (Ru Z. 151-153). So könne man sprachenübergrei-
fende Bezüge sehr gut für die Verankerung des Lateinischen nutzen. Auch Frau Rösler be-
merkt, dass sich durch das Modell mehr Gelegenheiten für die Berücksichtigung anderer 
Sprachen v.a. bei der Vokabelarbeit böten (Rö Z. 101-104). Somit schaffe man ein Bewusst-
sein, „das man ja vorher nicht schaffen muss, weil man ja keine Notwendigkeit, keine Veran-
lassung sieht, das mit Latein in Verbindung zu bringen“ (Rö Z. 118-120). Die Arbeit an 
gramm. Synopsen habe gezeigt, so Frau Uhland, „dass es nicht mehr ganz so weitergeht, wie 
bisher, sondern dass der Blick auf das andere Fach gezielt von Anfang an dabei sein muss, 
ja?“ (Uhl Z. 221f). Der Projektleiter Herr Dr. Sundermann beschreibt ausführlich, dass die 
Gleichzeitigkeit des Fremdsprachenlernens ganz bewusst genutzt werden solle: Das Besonde-
re am Modell ‚Latein Plus’ sei, dass man den SchülerInnen verdeutlichen müsse, dass sich der 
parallele Erwerb des Englischen und Lateinischen auch ergänzen könne, was den Umgang mit 
Sprache betrifft (Su Z. 37-41). Die äußeren Rahmenbedingungen sollten daher zum Anlass 
genommen werden, die Fächer zusammenzuführen, was er durchaus als Herausforderung be-
greift. Herr Wieland verdeutlicht, dass im Zusammenhang mit dem Modell ‚Latein Plus’ did.-
meth. Überlegungen von Anfang an mitdiskutiert worden seien: 
[D]ie Tatsache, dass die altsprachlichen Gymnasien halt eben in Widerspruch zu der Zeitentwick-
lung gekommen sind, ist der äußere Faktor gewesen. [...] Und dann haben wir gesagt, wir müssen 
dann halt eben das Methodisch-Didaktische und das Fächerkonzept und so weiter soweit ändern, 
dass wir halt wieder zeitkompatibel werden, ja? (Wie Z. 683-687) 
Herr Wieland erwähnt häufiger, an Schule A sei es eine Tradition, (Fremd-)Sprachenfächer 
stärker miteinander zu vernetzen.198 
Die Genese des Modells an Schule B zeigt bereits deutlich, dass die Übernahme u.a. mit dem 
damit verbundenen sprachenübergreifenden Ansatz begründet wird (vgl. Kap. 6.2.1.1). Frau 
Nehling beschreibt, dass die KollegInnen „in der Latein Plus-Klasse von Anfang an noch 
s:tärker auf das übergreifende Arbeiten [...] geachtet haben“ (Neh Z. 15f). Darin sieht sie auch 
die Möglichkeit, vor dem Hintergrund eines stets knappen Zeitrahmens die vorhandenen Res-
sourcen besser zu nutzen: „[D]ass man wenigstens ein bisschen, angesichts der immer gerin-
ger werdenden Stundenzahlen, [...] Synergieeffekte schafft und ein bisschen Zeit spart“ (Neh 
Z. 82-85). Aufgrund der durchgängigen Dreistündigkeit des Englischunterrichts könne auf 
                                                
197 Das Potenzial des Modells kommt bei Fragen zu denkbaren Lernzielen und möglichen Synergieeffekten, zum 
Mehrwert des Modells, zu Unterschieden zwischen ‚Latein Plus’-Klassen und gängigen Klassen und auch zur 
denkbaren Unvereinbarkeit eines kommunikativen und reflexiven Sprachbegriffs zum Ausdruck. 
198 Herr Wieland nutzt in zwei Einzelgesprächen insgesamt neun Mal das Wort „Tradition“, was auf ein spezifi-
sches Selbstverständnis der Schule hindeutet. 
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sprachenübergreifende Vergleiche nicht verzichtet werden (Neh Z. 1360-1370). Auch Frau 
Kest bemerkt: „Also das ist für uns eigentlich das A und O beim Latein Plus-Projekt, dass wir 
zusammenarbeiten und dass die Sprachen auch wirklich aktiv in Beziehung gesetzt werden 
zueinander. Wenn das nur nebeneinander herläuft, denke ich, dass die Synergieeffekte nicht 
so stark sind“ (Ke Z. 108-111). Hieran zeigt sich noch einmal die etwas unterschiedliche Ge-
wichtung des mit dem Modell verbundenen sprachenübergreifenden Ansatzes an den Schulen. 
Jedoch befürworten alle Experten beider Schulen eine Intensivierung des sprachenübergrei-
fenden Ansatzes. 
 
Kooperation der Lehrkräfte 
Die Experten sehen ein weiteres Potenzial des Modells ‚Latein Plus’ in der Gelegenheit einer 
kollegialen Zusammenarbeit. An Schule A sei dies eine „Tradition, die bei uns eigentlich, ja, 
etabliert ist“ (Wie Z. 784f). Zu Beginn des Schuljahrs finde ein Treffen der Lehrkräfte der 5. 
Klassen statt, bei dem auch sprachenübergreifende Aspekte besprochen würden. Die Zusam-
menarbeit der KollegInnen sei nicht im Sinne einer „institutionalisierten und kontrollierten 
Absprache“ (Wie Z. 771f) zu verstehen, sondern ergebe sich durch den jeweiligen Stoff. Eine 
Analyse des jeweiligen Lernvokabulars oder die Entwicklung interl. Vokabelübungen haben 
die Lehrkräfte (abgesehen von Frau Heinrich) bislang nicht vorgenommen, wenn man von 
den Übungen absieht, die in dem Praxisband der Projektgruppe enthalten sind. Die Koopera-
tion der Lehrkräfte wird auch als Voraussetzung für die Förderung der lernerseitigen Spra-
chenbewusstheit begriffen: „Es bedeutet natürlich jetzt schon, dass/ da jetzt ja beide Fächer an 
diesem Bewusstmachungsprozess arbeiten, dass da schon auch Kooperation oder gezielte 
Absprachen zwischen den Englisch- und Lateinlehrern stattfinden müssen“ (Ru Z. 1115-
1117).  
An Schule B erscheint die Zusammenarbeit der KollegInnen der ‚Latein Plus’-Klasse syste-
matisierter, was auch mit der geringeren Anzahl der Lehrkräfte innerhalb eines Zuges zu tun 
hat. Frau Nehling erklärt, Schule B habe sich auf ein „bestimmtes Konzept geeinigt“ (Neh Z. 
25f). Mindestens ein Mal zu Beginn des Schuljahrs findet ein Treffen aller Lehrkräfte der 
‚Latein Plus’-Klasse statt, „wo wir überlegen, was können wir sprachenübergreifend machen. 
Welche Projekte können wir machen, was/ das ist von Anfang an in dem Konzept für uns mit 
dabei gewesen“ (Neh Z. 222-224). Die KollegInnen fertigten bereits eine Gegenüberstellung 
des engl. und lat. Lernvokabulars an und entwickelten gemeinsam sprachenübergreifende 
Spiele (Domino©, Puzzle, Memory©). Die Materialentwicklung mit KollegInnen sei dabei 
mit einem besonderen Effekt verbunden: „[D]a steht man nämlich ganz anders dahinter, auch 
wenn man eine Übung gemeinsam halt erarbeitet hat [...]“ (KeNeh Z. 707f). Sprachenüber-
greifende Bezüge sprechen Frau Nehling und Frau Kest bei Gelegenheit ab: „Und ich wusste 
auch von ihr, dass sie das gerade eingeführt hatte. Da dachte ich, wunderbar, dann greife ich 
das noch mal auf" (Neh Z. 337-339). Durch den kürzlichen Wechsel des Lateinbuchs ist die 
Gegenüberstellung des Lernvokabulars für die jetzige 5. Klasse allerdings noch nicht erfolgt. 
 
Kooperation mit anderen Fächern 
Ein weiteres Potenzial des Modells und gleichsam einen Bereich der Weiterentwicklung stellt 
nach Meinung der Experten die Möglichkeit einer Einbindung zusätzlicher Fächer dar (Su Z. 
673). Damit ist zunächst der Deutschunterricht gemeint. An Schule A gibt es eine Tradition 
der „interfachlichen Kommunikation“ (Wie Z. 730), und die Zusammenarbeit innerhalb des 
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Modells ‚Latein Plus’ sei „von Anfang an auch über Deutsch“ gelaufen (Hei Z. 770, vgl. Rö 
Z. 34). Dies sei auch deshalb sinnvoll, da altsprachliche Gymnasien auch eine Wochenstunde 
weniger Deutsch haben und durch die Rolle des Deutschen als Arbeits- und Übersetzungs-
sprache im Fach Latein ohnehin enge Bezüge zwischen Latein und Deutsch bestünden. Die 
dt. Sprache sei den SchülerInnen davon abgesehen auch „irgendwie präsenter“ (Ru Z. 777) in 
Bezug auf sprachenübergreifende Vergleiche. Auch um das Deutsche in struktureller Hinsicht 
zu durchdringen, seien Lateinkenntnisse erforderlich, „sonst begreife ich irgendwann einmal 
nicht mehr das, was meine eigene Sprache ausmacht“ (Wie Z. 586). Am Tag der offenen Tür 
würden diese drei Fächer folglich auch als „Gesamtpaket“ vorgestellt (Uhl Z. 206).  
Auch an Schule B war das Fach Deutsch von Anfang an in das schulinterne Konzept und die 
jährlich stattfindenden Unterrichtsprojekte eingebunden, was die Qualität des gesamten Pro-
jekts steigere: „Also ich denke solche Synergieeffekte, die man erreichen möchte, dass/ die 
kann man nur erreichen in Kooperation mit dem Fach Deutsch“ (KeNeh Z. 845-847). Für die 
SchülerInnen stellten kontrastiv-komparative Verfahren unter Berücksichtigung des Deut-
schen eine große Hilfe dar: „[N]atürlich müssen die Schüler alle ihre drei Sprachen verknüp-
fen und zur Hilfe mit herannehmen [...]“ (ebd.: 1905f). Deshalb möchte Frau Nehling die Zu-
sammenarbeit mit dem Fach Deutsch gerne ausweiten (ebd.: 253). 
Abgesehen von dem Fach Deutsch bietet sich das Modell ‚Latein Plus’ nach Meinung der 
Experten auch für eine Vernetzung mit weiteren Fremdsprachen an. So müsste die „Zusam-
menarbeit zwischen den Fremdsprachenlehrern und den Fremdsprachen auch insgesamt ver-
tieft werden“ (KeNeh Z. 683f), denn es sollte „eigentlich überall so gearbeitet werden im mo-
dernen Fremdsprachenunterricht“ (Neh Z. 169). Insbesondere eine Kooperation mit dem Fach 
Französisch biete sich an: „[D]as wäre natürlich noch sinnvoller, das auch noch mit zu ver-
zahnen, dass dann aus dem Französischunterricht/ Englisch und Französisch, natürlich Nor-
man Conquest, ist ja klar, das ist ganz dicht beieinander“ (KeNeh Z. 1349-1352). Herr Dr. 
Sundermann schwebt die Einrichtung einer Sprachwerkstatt vor (Su Z. 805-809). Auch Herr 
Wieland träumt von einem „Fach Sprache, in dem die Fächer Deutsch, Englisch, Latein und 
vielleicht sogar noch Französisch viel früher im Grunde genommen so eine Art Einheit einge-
hen würden“ (Wie Z. 373-375), sodass sich die SchülerInnen „mit Sprache und all ihren Fa-
cetten“ (ebd.: 376) beschäftigen könnten. Jedoch geht er davon aus, dass diese Idee „letztend-
lich ein Stück weit an der Struktur von Schule, wie/ wie sie in Deutschland üblich ist, schei-
tert“ (ebd.: 371f). Hier deutet sich an, dass das Modell ‚Latein Plus’ einen Ausgangspunkt für 
die Entwicklung eines schulinternen Sprachenkonzepts bilden kann: „[I]rgendwo muss man 
anfangen. [A]ber im Prinzip müsste es ein/ so ein über/ fachübergreifendes Fremdsprachen-
konzept für die ganze Schule geben“ (KeNeh Z. 687-690). Auch Herr Dr. Sundermann sieht 
in dem Modell eine Chance für die „große Herausforderung“ eines schulischen Gesamtspra-
chenkonzepts: 
Dass wir eine Sprachendidaktik für [...] das Gymnasium finden, in der einzelne Sprachen mit ihrer 
besonderen Rolle einen Platz haben, und das Ganze ist so abgestimmt, dass man nicht doppelt und 
dreifach aneinander vorbei arbeitet, sondern einander zuarbeitet, und [...] dass man es auch als ein 
geschlossenes System der Öffentlichkeit vermitteln kann. (Su Z. 755-760) 
Die Tatsache, dass Herr Dr. Sundermann den Bogen zur Öffentlichkeit zieht, weist darauf hin, 
dass die Entwicklung eines schulischen Gesamtsprachenkonzepts immer auch eine schulpoli-
tische Dimension im Hinblick auf die Positionierung einer Einzelschule in der Bildungsland-
schaft enthält. Des Weiteren zeigt sich bei Herrn Dr. Sundermann die Bewusstheit, dass die 
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Frage der Beteiligung des Lateinunterrichts an Gesamtsprachenkonzepten ein in fachdidakti-
scher Hinsicht hoch aktuelles Thema darstellt: 
Und die alten Sprachen sind ganz stark darauf angewiesen, in allen Diskussionen, die sich eben 
sehr stark um europäische, lebendige Fremdsprachen drehen, dass sie in einem solchen gemeinsa-
men Konzept ihren Standort auch mit finden. [...] Das ist ganz wichtig. (Su Z. 748-754) 
Die Lateindidaktik sehe sich in Zeiten der übergeordneten Zielsetzung einer kommunikativen 
Kompetenz einem steten Rechtfertigungsdruck gegenüber. Dies habe jedoch dazu geführt, 
„dass das Fach Latein [...] fachdidaktisch einen ganz hohen Standard entwickelt hat. Dieser 
Rechtfertigungsdruck, dieser Begründungsdruck, alles war auf dem Prüfstand, ja? Und das hat 
eigentlich zu einer ganz modernen Fachdidaktik dann geführt“ (Uhl Z. 491-493). Die hier 
anklingende konzeptionelle Weiterentwicklung des Lateinunterrichts konkretisiert Frau 
Nehling: Die Zusammenarbeit mit anderen Fremdsprachenfächern rücke inzwischen auch 
„etwas stärker ins Bewusstsein“ (Neh Z. 175). Beim letzten DAV-Kongress habe man sehen 
können, dass die Themen Mehrsprachigkeit und sprachenübergreifendes Lernen „schon ganz 
stark eben angekommen“ (Neh Z. 179) seien. Mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbinden also 
v.a. die Lateinlehrkräfte ein großes Potenzial für die fachdidaktische Weiterentwicklung des 
Lateinunterrichts vor dem Hintergrund sprachenübergreifender Ansätze. 
 
Kombination von Kommunikation und Kognition199 
Herr Dr. Sundermann illustriert zunächst, dass in der Projektgruppe ‚Latein Plus’ Transparenz 
über die Unterschiedlichkeit der beiden Sprachen bzw. Fächer vorliegt: 
[W]ir haben also schon unterschieden zwischen einem sprachanalytischen Einstieg, der im Latei-
nischen vorliegt und damit Dinge in den Blick nimmt, die im Englischen viel, viel später erst be-
trachtet werden, und zwischen einem kommunikativen Einstieg in die Sprache, der [...] ganz 
schnell in die Sprache hineinführt, auf eine Ebene, die nun wiederum umgekehrt im Lateinischen 
deutlich später erreicht würde, auch ja nicht eigentlich das Ziel ist. (Su Z. 637-643) 
Alle Experten sehen in der Kombination eines funktionalen und handlungsorientierten einer-
seits sowie eines reflexiven und sprachanalytischen Umgangs mit Sprache andererseits nicht 
etwa eine gegenseitige Behinderung, sondern eine wechselseitige Ergänzung, auch im Bereich 
der unterrichtsmethodischen Verfahren (Sta Z. 712-721). Sowohl Englisch- als auch Latein-
lehrkräfte betonen Vorteile für das Englischlernen durch den strukturellen Fokus des Latein-
unterrichts, da dort ein sprachliches Grundverständnis und ein gewisses „Instrumentarium“ 
(Uhl Z. 527) zur Beschreibung von Sprache entwickelt werde, das die Basis für den kommu-
nikativen Gebrauch von Sprache darstellt (HeiSta Z. 40-42, Hei Z. 937-943, Uhl Z. 495-497). 
Frau Rösler führt dies näher aus: 
[I]ch finde Reflexion über Sprache tut auch Kindern gut. Ich habe immer den Eindruck, die wollen 
auch wissen, wie es funktioniert, ja? Die wollen nicht nur einfach nachplappern wie so Papageien, 
ja? Sondern das merke ich dann bei manchen, die tun das und irgendwann klappt das dann nicht 
mehr auf die Art, ja? Dann bricht das Ganze zusammen und sie haben überhaupt keinen Halt mehr. 
Die brauchen Strukturen, um Halt zu haben, ja? (Rö Z. 834-839) 
Lateinwissen bzw. die metakognitive Reflexion über die Regelhaftigkeit von Sprache kann 
für spezielle Lernertypen nach Meinung von Frau Rösler also eine Art Gerüst darstellen. Frau 
Heinrich führt diesen Grundgedanken weiter aus: 
                                                
199  Obwohl nur fünf Experten zu diesem Aspekt explizit befragt werden, kommen fast alle v.a. im 
Zusammenhang mit der Frage nach dem Mehrwert einer Annäherung der Fächer Englisch und Latein sowie nach 
Synergieeffek-ten recht ausführlich darauf zu sprechen, was dessen Bedeutung unterstreicht. 
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Ich glaube, man kann den Menschen, die kein natürliches Sprachtalent haben, sondern Sprache e-
her durch Analysieren begreifen, ein bisschen weiterhelfen. Es gibt ja einfach Leute, die nehmen 
eine Sprache einfach auf und geben sie richtig wieder. Ich glaube, die sind in der Minderheit [...]. 
(Hei Z. 897-900) 
An anderer Stelle kommt sie darauf noch einmal zurück: „[I]ch denke mal, das ist die Mög-
lichkeit, sich sprachlich auf ein akademisches Niveau zu begeben, auch wenn man nicht gera-
de ein Plappermäulchen ist. Also das kriegt man dann einfach noch einmal über den Kopf 
hin“ (Hei Z. 1082-1084). Ähnlich argumentiert Frau Kest, die eine unterstützende Funktion 
von Sprachreflexion bei der Entwicklung sprachlicher Richtigkeit erkennt: 
Ich sehe schon auch ein Ziel, dass Schüler lernen, korrekt Englisch oder Französisch, Spanisch, 
was auch immer sie lernen, dann zu sprechen. Und da ist diese Sprachreflexion einfach ein Hilfs-
mittel. Und außerdem [...] ist ja das Wissen in vielen oder mehreren Sprachen, Reflexion, auch 
wieder eine Basis für späteres Sprachelernen. [...] Da ist es aber trotzdem, auch wenn es eine ganz 
andere Struktur ist, eine Hilfe, zu wissen, wie Sprache funktioniert. (Ke Z. 249-260) 
Auf die Erklärung, dass die SchülerInnen beim kollaborativen Problemlösen in metakogniti-
ver Hinsicht großes Durchhaltevermögen und eine genaue Beobachtungsgabe zeigen (vgl. 
Kap. 8), reagiert Frau Kest mit folgender Erläuterung: 
Ja das, denke ich, bezieht sich auch stark auf den Lateinunterricht [...], wenn sie dann wirklich erst 
mal gucken müssen, ich lese da nicht so drüber und dann weiß ich so grob, um das und das geht 
es, sondern da muss man wirklich genau gucken. Wie sind die Endungen, was gehört da wie zu-
sammen. (Ke Z. 301-304) 
Bei interl. Vokabelübungen können die Lerner ihrer Meinung nach also von Fertigkeiten pro-
fitieren, die speziell im Lateinunterricht geschult werden. Frau Uhland weist auf eine entspre-
chende Trendwende im Bereich der Englischdidaktik hin, die eine engere Vernetzung mit 
dem Lateinunterricht legitimiere: „Aber Englisch [...] hatte ja auch diesen Zu:g ganz hin zum 
Gesprochenen [...]. Und ich meine, da ist die Bewegung schon wieder ein bisschen gegenläu-
fig, weil man einfach merkt, was da für Defizite entstehen“ (Uhl Z. 499-502). Herr Wieland 
zeigt schließlich auf, inwiefern Sprachreflexion im Zusammenhang mit der angemessenen 
Verwendung des Englischen in kommunikativen Handlungssituationen steht: Deutsche wür-
den deshalb im Ausland als „furchtbar ungehobelte, unhöfliche Menschen“ (Wie Z. 590) 
wahrgenommen, „weil wir ununterbrochen kommunikative Fehler machen“ ebd.: 591f). Eine 
soziolinguistische Sensibilisierung für die situationsadäquate Verwendung von Sprache könne 
durch einen sprachanalytischen Zugang gefördert werden: 
Und wenn die Kinder halt eben über das Lateinische und die Reflexion von Sprache mit [...] ihrer 
Vielbedeutsamkeit und so weiter, dem Fremden/ weil es halt anders ist als das unsere, dann sind 
die auch eher fähig und willens, solche kommunikativen Aspekte zu begreifen. (Wie Z. 605-608). 
Diese Reflexion über Sprache sei früh anzubahnen, da sie in der Folge auch zu einem reich-
haltigeren Inhalt führe. Hier zeigt sich eine gewisse emanzipatorische Funktion von sprachre-
flexiven Fertigkeiten, die insbesondere im Lateinunterricht geschult werden.  
 
Sprachliche Bildung 
Die Experten sehen in der Förderung und Anwendung von metakognitiver Sprachreflexion 
innerhalb des Modells ‚Latein Plus’, die über die „reine mechanische Beherrschung des 
Werkzeugs Sprache“ hinausreicht“ (Wie Z. 552), einen besonderen Zugewinn für das schuli-
sche Fremdsprachenlehren und -lernen. In diesem Zusammenhang wird das Potenzial des 
Modells in Bezug auf sprachliche Bildung betont und das stark funktionale Sprachverständnis 
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im Englischunterricht und das Ziel einer Entwicklung kommunikativer Handlungskompetenz 
durchaus kritisch diskutiert:  
Kommt darauf an auch, wohin Sie die Kinder bringen wollen. Also sollen die sich nur über Pom-
mes unterhalten [...] oder sollen sie sich/ die werden ja dann dahin geführt, dass sie auch über Lite-
ratur reden können oder Literatur interpretieren sollen, sollen ja dann auch bei der Litera/ Literatu-
rinterpretation bestimmte Verben untersuchen, oder ist das vielleicht eine Metapher? Und da ist 
diese Reflexion schon hilfreich [...]. (Hei Z. 1049-1054) 
Den Fokus auf instrumentelle Sprachverwendung in Kombination mit einer starken Orientie-
rung an der Lebenswelt der SchülerInnen sieht Frau Heinrich grundsätzlich kritisch. Die 
Thematisierung kulturgeschichtlicher Aspekte, ein Element sprachlicher Bildung, könne 
bspw. eine willkommene Abwechslung darstellen:  
[M]an kann ja auch über Bildungsinhalte kommunizieren. Das muss ja nicht immer nur (irgend-
welche) Pommes sein oder so. [...] Das ist manchmal auch wirklich im Englischen ganz frustrie-
rend, weil man soll sich dann immer nur unterhalten, ja ich war jetzt shoppen, ja? Oder ich kaufe 
mir jetzt Pommes, oder/ ja? (Hei Z. 705-712) 
Schließlich zieht Frau Heinrich ein Fazit in Bezug auf die Lebensweltorientierung: „Und 
wenn man die immer nur da belässt, wo sie sind, weiß ich nicht, ob das andere nicht auch eine 
Bereicherung sein kann“ (Hei Z. 742f). Eine ähnliche Position in Bezug auf sprachliche Bil-
dung nimmt Frau Kest ein, als sie von einem Elterngespräch berichtet, in dem ein Vater da-
von ausging, dass sie als Englischlehrerin gegen das Fach Latein sei:  
Das ist schon so diese Frage, was ist Bildung? Sinnvoll für Schüler sei es doch, Englisch zu lernen 
als erste Sprache, dann müssten sie Spanisch lernen und an dritter Stelle dann Chinesisch. [...] Al-
so wirklich dieses an dem unmittelbaren Nutzen Orientierte. Lerne ich die Sprache, um sie in der 
Wirtschaft [...] anzuwenden oder haben Sprachen auch einen darüber hinaus weisenden Bildungs-
wert, ja? Das ist ja eine grundsätzliche Frage [...]. (KeNeh Z. 763-774) 
Diesen Bildungswert des Englischunterrichts sieht Frau Kest in einer engeren Zusammenar-
beit mit dem Lateinunterricht unterstützt. Herr Wieland teilt die Überzeugung, dass der Eng-
lischunterricht mehr vermitteln sollte als den funktionalen Sprachgebrauch. Zunächst führe 
das öffentliche Verständnis von Spracherwerb zu entsprechenden Konsequenzen in Bezug auf 
die Wahrnehmung des Modells: 
Wenn ich das Erlernen zum Beispiel des Englischen ausschließlich verstehe als die Fähigkeit, in 
begrenzten Situationen kommunikativ in dieser Sprache tätig zu werden, auf Deutsch Flughafen-
Englisch, dafür hat Latein Plus keinerlei Wirkung. Da ist das so überflüssig wie ein Kropf, ja? 
Völlig irrelevant, völlige Zeitverschwendung [...]. (Wie Z. 888-891) 
Wenn man sich in Europa mit Sprache beschäftige, komme man allerdings am Lateinischen 
nicht vorbei. Dies begründet Herr Wieland u.a. mit der Etymologie der engl. Sprache, die 
etwa zur Hälfte auf rom. Wurzeln zurückgehe. Die lat. Sprache sei „ein Teil unserer Sprach-
geschichte“ (Wie Z. 563), was die genaue Beschäftigung mit ihr zwingend nahe lege. In der 
gymnasialen Bildungsidee liege schließlich eine zentrale Begründung für eine Annäherung 
des Englisch- und Lateinunterrichts: 
Und da wir nun mal keine berufsbildende Schule sind, wo wir irgendeinem Wirtschaftler ein Mini-
Englisch beibringen [...], sondern wir einen Allgemeinbildungs-Anspruch haben, bedeutet das, 
dass ich über Sprache mehr erfahren muss als die reine mechanische Beherrschung des Werkzeugs 
Sprache. Und das kann ich einfach nicht mehr ohne zumindest rudimentäre Kenntnisse des Latei-
nischen. (Wie Z. 548-553) 
Reflexion über Sprache sei dabei gleichzusetzen mit „Reflexion über die Kultur, über die Ge-
schichte, über die Welt, das Weltbild, die Weltsicht dieser anderen Kultur“ (Wie Z. 1163f). 
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Zwar sei die Beschäftigung mit kulturellen Aspekten v.a. in der Oberstufe zentral, dennoch 
müsse dies frühzeitig vorbereitet und angebahnt werden (ebd.: 932-934). 
Die Kombination des kommunikativen und kognitiven Umgangs mit Sprache besitzt also das 
Potenzial, über die Betonung von Sprachreflexion die bildende Dimension des Fremdspra-
chenlernens zu stärken. Dementsprechend zählt Frau Heinrich auch die „umfassende sprachli-
che Bildung“ (HeiSta Z. 342f) zu den mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbundenen Zielen. 
 
6.2.1.3 Institutionelle Rahmenbedingungen 
Neben dem vielfältigen Potenzial des Modells ‚Latein Plus’ besteht nach Meinung der Exper-
ten in Bezug auf die sozial-kulturellen Voraussetzungen eines systematischen sprachenüber-
greifenden Ansatzes zwischen den Fächern Englisch und Latein in unterschiedlichen Berei-
chen noch deutlicher Handlungs- bzw. Entwicklungsbedarf. Eine unterrichtspraktische Ver-
netzung kann offenbar nur dann gelingen, wenn bestimmte organisatorische, personelle und 
strukturelle Rahmenbedingungen gegeben sind. Dazu zählen die institutionelle Unterstützung, 
der zeitliche Einstieg in den sprachenübergreifenden Ansatz, das Engagement der beiden Fä-




Die unterrichtspraktische Vernetzung der Fächer Englisch und Latein erfordert zunächst eine 
entsprechende Unterstützung des Schulträgers, der Schulleitung und des Kollegiums durch 
ein eindeutiges Bekenntnis zum sprachlichen Profil der Schule. So wünscht sich Frau Uhland, 
[...] dass gesagt wird, hier ist der Schwerpunkt, hier ist das Profil, hier sind die Fähigkeiten der 
Schüler, hier wird auch/ von der Außenwirkung her wird ein Schwerpunkt gesetzt, hier wird auch 
Geld in die Hand genommen, und so weiter, hier wird von der Zuteilung von Stunden, von AGs 
und so weiter, wird hier nicht an der [...] falschen Stelle sozusagen gespart, ja? (Uhl Z. 416-420) 
Dies sei man den Eltern und der Schülerschaft schuldig, die den altsprachlichen Bildungsgang 
schließlich gewählt hätten. Die erwähnte Zuteilung der Stunden spielt auf die zeitlichen Res-
sourcen an, die für die sprachenübergreifende Arbeit zur Verfügung gestellt werden. Wie zu 
erwarten stellt der Faktor Zeit das größte Hindernis bei der praktischen Vernetzung des Eng-
lisch- und Lateinunterrichts dar: „Wobei ich aber auch sagen muss, das ist auch ein gewisser 
Luxus, wenn ich das mache“ (Hei Z. 58). Es gebe grundsätzlich „sehr, sehr viele Verbin-
dungsmöglichkeiten, die man im schulischen Alltag nicht unbedingt in die Praxis umsetzen 
kann“ (ebd.: 64-66, vgl. Ru Z. 562-579). Sprachenübergreifendes Arbeiten sei häufig „noch 
einmal ein Zusatzbaustein, den man daraufsetzt“ (Hei Z. 15). Auch Herr Ruge bezeichnet den 
schulischen Alltag trotz seiner Erfahrung und Routine als ernüchternd und als „Stolperstein“ 
in Bezug auf did.-meth. Innovationen (Ru Z. 366). Auch nach Frau Nehlings und Frau Kests 
Meinung ist eine Ausweitung des Modells auf andere Fächer vor dem Hintergrund der allge-
meinen Arbeitsbedingungen kaum machbar (KeNeh Z. 924). Von dem knappen Zeitrahmen 
ist auch die momentan erforderliche Entwicklung von Unterrichtsmaterial betroffen: 
Wir haben [...] einfach nicht die Zeit, jedenfalls nicht im Kontext dessen, was wir als Klassenleh-
rer, als Mitglieder schulischer Gremien und so weiter zu tun haben, dieses Material in dem Um-
fang zu erstellen, der nötig wäre, um [...] das auszuschöpfen, was an Berührungspunkten vorhan-
den ist. (HeiSta Z. 85-88) 
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Abgesehen von zeitlichen Ressourcen wünschen sich die Experten eine Vermeidung von Eng-
lischunterricht in Randstunden, da der Unterricht dadurch zusätzlich ausfalle (KeNeh Z. 490-
492). Die Umsetzung des Modells ‚Latein Plus’ würde zusätzlich dadurch begünstigt, wenn 
auch kleinere Lerngruppen Unterstützung erführen (Su Z. 783-785). Daneben wird „noch 
mehr theoretische Basis, Fachdidaktik, des, ja, ‚Latein Plus’-Unterrichts“ (KeNeh Z. 593f) 
benötigt, sowohl des „Englischunterrichts bei Latein Plus, und ich denke auch des Lateinun-
terrichts. Ja, wo wirklich von den beiden Sprachen her gedacht wird“ (ebd.: 598f). 
 
Der zeitliche Einstieg in die sprachenübergreifende Arbeit 
Bei der Vernetzung der Fächer Englisch und Latein ab der 5. Klasse sind die noch stark be-
grenzten Sprachkompetenzen der jungen Lerner zu beachten. Dies führt bei einigen Lehrkräf-
ten zu gewissen Vorbehalten gegen den Anfangsunterricht als Einstieg in die sprachenüber-
greifende Arbeit. Nach Einschätzung von Frau Starn bspw. sind Synergieeffekte im lex. Be-
reich ab der 6. Klasse wahrscheinlicher:  
Denn das Vo/ Vokabular hat sich in Sechs gegenüber Fünf [...] schon deutlich erweitert. Und dann 
sind die auch in der Lage, [...] wenn wir bei Vokabeleinführung sind und Wortverwandtschaften 
ins Spiel bringen, dann kommen auch schon wesentlich häufiger englischsprachige Wörter ins 
Spiel, die von den Kindern als verwandt zum Lateinischen erkannt werden. (Sta Z. 14-18) 
Geringe Sprachkenntnisse begrenzen ihrer Meinung nach also die Chancen für den Einsatz 
kontrastiv-komparativer Verfahren. Frau Heinrich hält einen Einstieg in die systematische 
sprachenübergreifende Arbeit sogar erst ab der 8. Klasse für sinnvoll: „Und generell [...] finde 
ich die Zehnjährigen einfach zu jung. Also ich denke mal, wenn man das später in der 8. 
Klasse macht, dann bringt das mehr, weil die Schüler einfach ein größeres Wissen haben, sie 
wissen, was Wörter bedeuten“ (Hei Z. 1597-1600). Daneben erlernen die SchülerInnen dann 
auch fakultativ eine dritte Fremdsprache, sodass noch mehr Möglichkeiten zu interl. Verglei-
chen bestünden. Auch auf noch höhere Klassenstufen könne man das Modell ausdehnen 
(ebd.: 340-342). Eine Favorisierung der beginnenden Sekundarstufe liegt also nicht vor. 
 
Das Engagement der beiden Fächer für den sprachenübergreifenden Ansatz 
Nicht alle Experten sehen die Verantwortung für die praktische Umsetzung des sprachen-
übergreifenden Ansatzes gleichermaßen auf beide Fächer verteilt. Häufig wird darauf verwie-
sen, dass das Fach Latein dazu mehr Gelegenheit biete. Im Englischunterricht dagegen bleibe 
kaum Zeit für interl. Vergleiche, da man vom Englischbuch inhaltlich überfordert sei: „[I]m 
normalen schulischen Alltag muss man da wirklich gucken, dass man überhaupt mit seinen 
Englischbüchern durchkommt“ (HeiSta Z. 59f, vgl. Rö Z. 361). Da nicht einmal genügend 
Zeit für die Entwicklung kommunikativer Kompetenz vorhanden sei, müssten sprachenüber-
greifende Bezüge „vor allen Dingen von den Lateinlehrkräften ausgehen“ (Hei Z. 364), was 
auch leichter mit fachspezifischen Zielsetzungen wie Sprachreflexion zu verbinden sei (Wie 
Z. 1581-1583). Dies betreffe auch die Schaffung einer kulturgeschichtlichen Basis, wofür 
man gerade in der 5. Klasse etwas mehr Zeit habe: „Das ist eine Zusatzleistung, die der La-
teinunterricht leisten kann“ (Hei Z. 333). Dies lasse sich auch an der Unterrichtssprache fest-
machen: „[D]ie können ja sehr viel erzählen auf Deutsch, so, das ist ja dann viel mehr mög-
lich im Lateinunterricht“ (Rö Z. 496f).  
Allerdings wird auch eine gewisse Verantwortung des Englischunterrichts für eine sprachen-
übergreifende Zusammenarbeit gesehen. Da am Gymnasium mehrere Fremdsprachen von den 
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SchülerInnen verlangt würden, müsse das Fach Englisch „vielleicht auch den Grundstock 
legen für weiteres Fremdsprachenlernen nach der Schule, und dann würde ich schon eine 
Verantwortung sehen, sich da auch einzufügen“ (Uhl Z. 513-515). Auch Frau Rösler sieht 
diese Verpflichtung des Englischunterrichts: 
Ja:, also wenn wir das schon parallel anbieten, dann finde ich, auf jeden Fall, ja, dass wir [...] da 
auch uns Gedanken machen und daran arbeiten, gemeinsam. Sonst [...] sind es zwei parallel lau-
fende Fächer, die nichts miteinander zu tun haben, das wäre schade. Also die Tatsache, dass wir 
zwei Fremdsprachen von den Kindern fordern, die legt uns schon auch ein Stück Verantwortung 
auf, dass die das schaffen. Wenn wir ihnen da Brücken bauen können und sie/ ihnen diese Arbeit 
erleichtern können, finde ich das schon sinnvoll und wichtig, ja. (Rö Z. 86-92) 
Hier zeigt sich, dass die Zusammenarbeit der Fächer auf dem Wunsch nach einer Erleichte-
rung des Lernprozesses basieren und als gewinnbringend eingestuft werden kann. Frau Kest 
sieht ebenso beide Fächer gleichermaßen in der Pflicht, ein sprachenübergreifendes Konzept 
auch umzusetzen: „Ich denke diese Verantwortung, die steht auf beiden Seiten. [...] Weil es 
geht um Zusammenarbeit, und Zusammenarbeit funktioniert nur mit Kooperation auf beiden 
Seiten. Anders kann es gar nicht gehen“ (KeNeh Z. 798-801).  
 
Bewahrung der fachspezifischen Individualität 
Bei der Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts kommt es den Experten insbesondere 
darauf an, die Individualität und Eigenständigkeit der beiden Fächer in Bezug auf Didaktik, 
Methodik und Zielsetzung zu wahren. Dies betrifft bspw. die muttersprachliche Ausrichtung 
des Lateinunterrichts gegenüber der fremdsprachlichen Ausrichtung des Englischunterrichts. 
Man könne sich zwar auf verschiedenen Ebenen noch deutlicher annähern, aber dies nur zu 
einem gewissen Grad: 
Auf der anderen Seite denke ich ist es auch wichtig, es anders sein zu lassen, weil es eben anders 
ist, ja? [...] [W]ichtig ist, dass man das auch nebeneinander existieren lässt, auch diese Unter-
schiedlichkeit in der/ in der Methodik, ja? Die ergibt sich zwangsläufig auch aus den unterschied-
lichen Zielsetzungen. (Sta Z. 302-309) 
Wie zu erwarten löst das Modell ‚Latein Plus’ und die systematische Vernetzung der Voka-
belarbeit eine Debatte um das Verhältnis von funktionalem Nutzen und bildendem (Eigen-
)Wert des Lateinunterrichts aus (Hei Z. 1695f). So können sich manche Experten vorstellen, 
die Fachinhalte des Lateinunterrichts zugunsten der Behandlung sprachenübergreifender As-
pekte zu reduzieren, was man durch längere Anmerkungen bei der Übersetzung von lat. Tex-
ten ausgleichen müsse (Hei Z. 248-251 und 255-258). Was die Unterstützung des Spracher-
werbs im Fach Englisch betrifft, heißt es weiter: „Und ich habe sogar fast das Gefühl, dass 
Latein da so als eine Art, ja, Hilfsmittel fungieren kann, indem man dort nämlich die Regeln 
noch mal bespricht und den Kindern klar macht, es gibt Regeln in der Sprache [...]“ (ebd.: 
932-934). Dadurch könnten SchülerInnen ihren Lernprozess kognitiv steuern und durch das 
lat. „Gerüst“ (ebd.: 943) eigene Fehler selbst reparieren. Damit wird der Lateinunterricht zu 
einer unterstützenden Maßnahme für den Erwerb moderner Fremdsprachen. Über die Subjek-
tivität ihrer Vorstellungen ist sich Frau Heinrich dabei durchaus bewusst: „Aber da müsste, 
glaube ich, ((lacht)) müssten die anderen Lateinlehrer zustimmen“ (Hei Z. 208f).  
So sieht denn auch Herr Ruge das Fach Latein v.a. in Bezug auf die Gewinnung von Eltern 
und SchülerInnen für das altsprachliche Gymnasium in der Gefahr, dass der hohe eigene Wert 
des Faches in den Hintergrund gerate und „seine Funktion oft nur noch ausschließlich in der 
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einer Hilfswissenschaft gesehen wird“.200 Den Eigenwert sieht er v.a. in der kontrastiven 
Auseinandersetzung mit den kultur- und geisteswissenschaftlichen Inhalten lat. Literatur aus 
der heutigen Perspektive: „In einem solchen Umgang mit dem Lateinischen wird mehr ‚über 
den Tellerrand geblickt’ als in jeder semantisch-etymologischen Ableitung eines Fremdwortes 
oder einer anderssprachigen Vokabel“ (ebd.). Eine vergleichbare Debatte in Bezug auf das 
Fach Englisch und dessen Eigenwert kommt in den Interviews nicht zur Sprache. 
An anderer Stelle bewertet es Herr Ruge positiv, dass im Modell ‚Latein Plus’ jedes Fach 
seine spezifischen Lernziele habe und diese auch verfolgen könne: Es sei eine „ideale Lö-
sung“, dass mit dem Modell zwei Bedürfnisse bedient werden könnten, „ohne dass es auf 
Kosten eines anderen geht“ (Ru Z. 966). Mehrere Experten betonen, dass gerade die unter-
schiedlichen Inhalte, Zielsetzungen und Methoden der Fächer Englisch und Latein einem 
sprachenübergreifenden Ansatz nicht im Wege stünden, sondern sich vielmehr beförderten, 
zumal es im Bereich der Vokabelarbeit ähnliche methodische Ansätze gebe (Rö Z. 347, Sta Z. 
302). Dennoch scheint es für alle Beteiligten wesentlich zu sein, dass dabei die did.-meth. 
Individualität der beiden Fächer bewahrt bleibt. 
 
Qualität der kollegialen Zusammenarbeit 
Die Wortwahl der Experten an Schule A in Bezug auf die kollegiale Zusammenarbeit, insbe-
sondere die Verwendung des Modalverbs „muss“ und des Abtönungspartikels „eigentlich“ 
lassen darauf schließen, dass sprachenübergreifende Absprachen dort zurzeit eher situativ und 
spontan erfolgen. Im Gespräch über etwaige Grenzen der Fächervernetzung zeigt sich, dass 
sich Herr Ruge bspw. dagegen sträubt, „wenn es so auf einmal künstlich/ ja jetzt soll es verab-
redet werden, so jetzt machen wir/ müssen wir zwei Wochen wieder Synergieeffekte aufpolie-
ren oder so ((lacht))“ (Ru Z. 334-336). Statt dieser Herangehensweise hält er lockere, situati-
onsabhängige Absprachen für praktikabler: „Und wenn es sich ergibt, und wenn es von einem 
kommt, dann lassen sich auch übergreifende Projekte mal realisieren oder bewusster auch im 
Unterricht übergreifend arbeiten [...]“ (Ru Z. 343-345). 
Einige Lehrkräfte äußern den Wunsch nach einer größeren Flexibilität im Stundenplan, um 
enger und systematischer mit KollegInnen zusammenarbeiten zu können. Konkret nennen sie 
Hospitationen im anderen Fach oder Team-Teaching, damit sie mehr über die Inhalte und 
Methoden des anderen Faches erfahren können (Rö Z. 438-441, Ru Z. 530-533, Uhl Z. 431f, 
Sta Z. 219f). Dies sei im normalen Schulbetrieb derzeit kaum möglich. Freistunden der Kol-
legInnen zu beanspruchen, Stunden zu tauschen oder die eigene Klasse anderweitig zu be-
schäftigen, um im Unterricht des anderen Faches hospitieren zu können, stellten keine lang-
fristigen Lösungen dar. 
 
6.2.2 Anthropogene Voraussetzungen 
In den Experten-Interviews kommen lehrerseitige Voraussetzungen (Kap. 6.2.2.1) sowie 
lernerseitige Voraussetzungen (Kap. 6.2.2.2) zum Ausdruck, die das Gelingen des sprachen-
übergreifenden Ansatzes zu beeinflussen scheinen. Bei ihrer nachfolgenden Darstellung wird 
jeweils zwischen den drei Kompetenzdimensionen Wissen/Kenntnisse, Können/Fähigkeiten 
bzw. Fertigkeiten und Einstellungen/ Haltungen unterschieden (vgl. Kap. 3.1.2).  
 
                                                
200 Dies teilt Herr Ruge in einer E-Mail mit, die er nach dem ersten Interview sendet. 
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6.2.2.1 Lehrkräfte201 
Was lehrerseitige Voraussetzungen betrifft, so scheint es zunächst auf eine allgemeine Be-
wusstheit über sprachenübergreifendes Lehren und Lernen anzukommen. So wird die Pro-
jektgruppe ‚Latein Plus’ zunächst als eine für das sprachenübergreifende Arbeiten besonders 
sensibilisierte Gruppe bezeichnet (Uhl Z. 452f). Eine spezielle Funktion bei der Entwicklung 
dieser Bewusstheit kann bspw. die gemeinsame Arbeit an sprachenübergreifenden Synopsen 
übernehmen, da sie deutlich macht, in welchen Bereichen interl. Verweise möglich sind: 
„Und da ist schon einiges bei den Kollegen auch hängen geblieben nach dieser Auseinander-
setzung, dann in den Fachschaften, das sonst bei den Kollegen, die eben nicht beide Fächer 
haben, nicht da gewesen wäre. Also schon ein anderes Bewusstsein“ (Hei Z. 770-773). Auch 
entsprechende Hinweise in Lehrwerken können die Bewusstheit von Lehrkräften steigern: 
„Vielleicht habe ich die/ ich persönlich dadurch auch ein bisschen noch mal intensiviert. Viel-
leicht wäre es mir, wenn die da nicht gestanden hätten, nicht so aufgefallen als Lehrkraft“ 
(Hei Z. 408-410). Es kommt offenbar speziell bei Englischlehrkräften auf eine solch bewusste 
Haltung an: Es sei die Frage, „wie weit [...] Englischlehrern in ganz konkreten Fällen so was 
auch bewusst [ist], dass sie das [das Lateinische, A.S.] dann auch mit einbringen können“ (Ru 
Z. 617f). Entscheidend bei der Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes sei letztend-
lich, „dass bei beiden Fachlehrern dieses Bewusstsein jetzt, eben genau für diese/ für dieses 
Lernziel vorhanden ist und unter Umständen da wirklich Absprachen und irgendwelche Ko-
operationen vereinbart, getroffen, beibehalten werden sollten, müssten“ (Ru Z. 1120-1123). 
Im Zusammenhang mit der Frage, wie man eine etwaige Künstlichkeit der Fächervernetzung 
vermeiden kann, erklärt Herr Ruge: 
Ja ((räuspert sich)). (4) ((atmet aus)). (5) Es ist sicher in ganz anderem Ma:ße einfach zwingend, 
dass auch wir Lehrer noch mehr, obwohl wir es eigentlich machen, aber mehr sozusagen bewusst 
im Unterricht über den Tellerrand gucken. (Ru Z. 556-558). 
Die Vermutung, dass man SchülerInnen wohl verdeutlichen müsste, inwiefern sich der kom-
munikative und reflexive Zugang zu Sprache ergänzen kann, kontert Frau Starn ganz ähnlich: 
„Ich glaube gar nicht, dass es dann darum geht, dass man das den Schülern so bewusst macht. 
Ich glaube, das ist eher etwas, was wir uns klar machen müssen und bewusst nutzen sollten“ 
(Sta Z. 748-750). Über Vernetzungsmöglichkeiten der beiden Fächer scheinen die Lehrkräfte 
also zunächst einmal selbst Klarheit besitzen zu müssen, bevor interl. Bezüge im Unterricht 
thematisiert werden können. In einer ähnlichen Weise kommt dies bereits bei der Definition 
des Modells ‚Latein Plus’ zum Ausdruck: Es gehe darum, als Lehrkraft „einfach die Syner-
gien zu sehen, erst mal wir selber auch noch mal bewusster uns damit beschäftigen und dann 
die Kinder auch darauf aufmerksam machen, ein Bewusstsein zu schärfen für die/ die Ver-
wandtschaft oder die Ähnlichkeit“ (Rö Z. 27-30). Es zeigt sich, dass die interl. Bewusstheit 
auf Seiten der Lehrkräfte als ein begünstigender Faktor für sprachenübergreifendes Lehren 




                                                
201 Zu den lehrerseitigen Voraussetzungen werden die Experten nicht explizit befragt. Sie kommen v.a. im Ge-
spräch über notwendige Rahmenbedingungen einer sprachenübergreifenden Vernetzung zum Ausdruck. Insbe-
sondere in biographischen Episoden und Beispielerzählungen berichten sie eher implizit über Kompetenzen, von 
denen Fremdsprachenlehrkräfte bei der sprachenübergreifenden Arbeit profitieren können. 
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Wissen/Kenntnisse 
Bezüglich des notwendigen Wissens für das Gelingen sprachenübergreifenden Lehrens und 
Lernens nennen die Experten u.a. Grundkenntnisse in beiden Sprachen und did.-meth. Wissen 
über beide Fächer. Sie gehen dabei v.a. auf die Tatsache ein, dass es Englischlehrkräften häu-
fig an Lateinkenntnissen fehlt oder sie insgesamt „keinerlei Bezug zum Fach Latein haben“ 
(Uhl Z. 454), zumal das Latinum häufig nicht mehr Zugangsvoraussetzung für das Englisch-
studium sei: 
Also was eine Rahmenbedingung wäre, wäre ganz schlicht und ergreifend die Tatsache, dass alle 
Englischlehrer das Latinum haben müssten. Ja, das ist einfach ein Problem, wir haben auch jetzt 
schon halt eben junge Kolleginnen, die keinen Lateinunterricht hatten, die/ das ist ja im Studium 
nicht mehr vorgeschrieben, das heißt, das ganz große Problem ist, die wissen einfach von Latein so 
wenig, dass von der englischen Seite her halt eben nichts zu liefern ist. (Wie Z. 394-399) 
Auch Frau Rösler merkt an, dass sprachenübergreifende Hinweise dann gegeben werden kön-
nen, „sobald man selber feststellt, da gibt es eben etwas zu vergleichen [...]“ (Rö Z. 632f). Ihr 
selbst helfe dabei ihr großes Latinum sehr (ebd.: 131). Zwischen den Sprachkenntnissen der 
Lehrkräfte und der Qualität der sprachenübergreifenden Arbeit sehen die Experten also eine 
Verbindung: 
Latein Plus könnte in Gefahr kommen, einfach von Seiten der Englischlehrer, die von Latein keine 
Ahnung haben. [...] Das heißt, wir müssen zusehen, dass wir [...] auch akzeptieren, dass möglich-
erweise in der einen Klasse [...] weniger gemacht wird als in der anderen Klasse. Das ist eine Situ-
ation, die wir hinnehmen müssen, da sehe ich [...] keine Änderungsmöglichkeit. (Wie Z. 403-408) 
Daneben verweisen auch die Experten mit einer Facultas für Latein auf die Notwendigkeit 
(eines Ausbaus) von Englischkenntnissen (Hei Z. 365, Sta Z. 205). Die Erprobung der Mate-
rialmappe führt Herrn Ruge zu neuen Erkenntnissen im Hinblick auf die lex. Progression im 
Fach Englisch: 
Was mir ganz klar geworden ist, das war früher viel schwammiger, also das muss ich ehrlich sa-
gen, [...] dass ich n:ie so oder in vie:len Dingen n:icht so darüber informiert war, was denn in/ in 
Englisch an Vokabular [...] jetzt da gewesen ist. Ich habe entweder ins Blaue herein Ableitungen 
versucht herzustellen oder habe sie auch gefragt, ob Begriffe da gewesen sind. (Ru Z. 1844-1849) 
Die Kenntnis über die lex. Progression im jeweils anderen Fach kann sich also positiv auf 
Qualität und Quantität der sprachenübergreifenden Verweise auswirken. Frau Nehling fordert, 
dass „für die sprachübergreifende Arbeit in jedem Team halt auch ein Anglist sein“ muss 
(Neh Z. 775f). Daneben müsste allen Lehrkräften auch eine Gegenüberstellung des engl. und 
lat. Lernvokabulars mit Hintergrundinformationen zur Verfügung stehen (ebd.: 696).  
In diesem Zusammenhang verweisen die Experten auf den Vorteil derjenigen Lehrkräfte 
(Frau Heinrich und Frau Nehling), die die Facultas für beide Fächer besitzen (Ru Z. 1855f). 
Frau Starn bezeichnet es als „luxuriöse Lage“ (Sta Z. 112), dass ihre Lateinklasse von Frau 
Heinrich in Englisch unterrichtet wird, da sie beide Lehrwerke kenne und auch „von sich aus 
das sehr intensiv auch in Richtung der beiden Sprachen betreibt“ (ebd.: 113f). Frau Nehling 
selbst begreift es als „Vorteil“ (Neh Z. 691), dass sie sowohl Englisch als auch Latein unter-
richtet. Sie selbst sei „da immer besonders natürlich irgendwo gefragt, [...] ich sehe am 
schnellsten, was wann in welchem Unterricht dran ist, was sich verzahnen lässt [...]“ (Neh Z. 
888-890). Diese Darstellungen unterstreichen auch die Wichtigkeit von fachspezifischen did.-
meth. Kenntnissen und lassen des Weiteren annehmen, dass eine Auseinandersetzung mit den 
Lehrwerken beider Fächer im Hinblick auf ihre Vernetzung bisher nur punktuell erfolgt.  
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Die für sprachenübergreifende Projekte notwendigen Sprachkenntnisse scheinen grundsätz-
lich „schlecht institutionalisierbar“ (Wie Z. 442). Daher sei es auch schwierig, Verbindlich-
keit in Bezug auf eine sprachenübergreifende Vernetzung zwischen dem Englisch- und La-
teinunterricht herzustellen. Hier deutet sich das Spannungsverhältnis zwischen beruflicher 
Selbstbestimmung und erwarteter Professionalität an. 
Daneben erscheint es auch von Vorteil, wenn Lehrkräfte Kenntnisse über das Sprachlernver-
halten ihrer SchülerInnen besitzen. Herrn Ruge bspw. interessiert im Hinblick auf die Ergeb-
nisse des Fragebogens, inwiefern die SchülerInnen Hinweise auf sprachverwandtschaftliche 
Beziehungen im lex. Bereich tatsächlich als Lernhilfe verstehen (Ru Z. 154-156). Hier wird 
deutlich, dass noch mehr über die Reaktion der Lerner auf sprachenübergreifendes Arbeiten 
in Erfahrung zu bringen ist. Daneben besteht auch die Möglichkeit, SchülerInnen ihr Sprach-
lernverhalten selbst beschreiben zu lassen: „Aber es könnte auch einfach dadurch passieren, 
dass man einfach viel mehr auch mal die Kinder aus dem Englischunterricht erzählen lässt, 
was sie da gerade machen“ (ebd.: 579-581). Dadurch ließen sich auch Wissenslücken in Be-
zug auf die lex. Progression kompensieren. 
 
Können/Fertigkeiten u. Fähigkeiten 
Die entscheidende Fertigkeit bzw. Fähigkeit im Zusammenhang mit sprachenübergreifendem 
Lernen ist offenbar die lernergerechte Anwendung der eigenen interl. Kenntnisse. Dies kann 
zur Entwicklung einer förderlichen Arbeitshaltung im Klassenraum führen: „[D]u kannst als 
Lehrer in einer Klasse schon eine gewisse Kultur entwickeln, halt eben nicht sich immer da-
rauf zu verlassen, dass der Lehrer einem die Lösung gibt“ (Wie Z. 479-481). Daneben scheint 
es von großem Vorteil, wenn Lehrkräfte in der Lage sind, ihre eigenen Erfahrungen mit dem 
Sprachenlernen und ihre persönliche Motivation für kontrastiv-komparative Verfahren auf die 
SchülerInnen zu übertragen, denn dann „sind die da immer mit großer Begeisterung dabei, 
ja?“ (Wie Z. 1028f, vgl. Z. 1035-1037, Sta Z. 999f). Dabei kann es eine große Hilfe darstel-
len, selbst eine neue Sprache zu lernen, um einerseits den Gewinn des sprachenübergreifen-
den Wissens- und Könnenstransfers zu erfahren und sich andererseits in die Situation der 
SchülerInnen hineinversetzen und ihre Sprachlernschwierigkeiten nachvollziehen zu können 
(Ke, Z. 270f). Zur den Gelingensbedingungen gehört es offenbar auch, sich als Lehrkraft als 
Teil einer Lerngemeinschaft zu verstehen, die gemeinsam sprachliche Entdeckungen macht, 
wie die folgende Häufigkeit der Pronomen „wir“ und „uns“ zeigt:  
[M]anchmal stehen wir dann auch da und denken, hm das klingt so als wäre es/ könnte es aus dem 
Lateinischen kommen, gibt es da etwas? Und dann finden wir keins, ja? ((lacht)) Und dann müs-
sen wir den Lateinlehrer fragen, der kann uns dann ja weiterhelfen, ja. (Rö Z. 332-335) 
Lehrkräfte könnten SchülerInnen auch animieren, indem sie „auch die anderen mitnimmt und 
sagt, guckt mal hier, habt ihr das auch entdeckt und/ ja? Ist doch schön, ja? ((lacht)) Also ein-
fach auch so die Freude dran an/ an dem sprachlichen Entdecken [...]“ (Rö Z. 102-105).  
Aufschlussreich ist auch die nachstehende Erläuterung: 
Der Lehrer muss sich ja erst mal selber entweder einarbeiten in die Thematik, was ist eine Syner-
gie und ka/ beherrsche ich diese andere Sprache oder wenn ich sie nicht beherrsche, was tue ich 
dann, ja? Schau/ schlage ich dann immer nach, gibt es ein adäquates Wort oder ein ähnlich klin-
gendes Wort? [...] Und ja, das ist eben diese eine Seite, dass/ dass die Lehrkraft sich damit be-
schäftigen muss, ja, das kommt/ das ist nicht automatisch da. (Rö Z. 593-600) 
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An dieser Erklärung wird deutlich, dass unabhängig von den Sprachkenntnissen der Lehrkraft 
eine eingehende Beschäftigung mit engl.-lat. Kognaten erfolgen muss, bevor diese im Unter-
richt tatsächlich thematisiert werden können. 
 
Einstellung 
Entscheidend für den Erfolg sprachenübergreifender Ansätze in der Schulpraxis scheint auch 
eine entsprechend positive Einstellung zur Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts zu 
sein. Gerade vor dem Hintergrund eines Mangels an Zeit und an sprachenübergreifenden Un-
terrichtsmaterialien wird die Bedeutung dieser Grundhaltung deutlich. Zunächst bedarf es 
einer gemeinsamen Befürwortung des Modells ‚Latein Plus’: 
[D]as kann nur funktionieren, wenn ein Kollegium mit allen an einem solchen Modell beteiligten 
Fächern auch wirklich sieht, wir möchten gemeinsam ein attraktives Sprachangebot machen. 
Wenn ich jetzt komme und sage, was ist denn für uns, für das Fach Englisch jetzt hier eigentlich, 
ja? Und dann kommen die Lateiner [...] und dann die Franzosen [...], dann kann man nicht wirk-
lich so ein Modell auf den Weg bringen. [A]n der Stelle gilt es wirklich, ein gemeinsames Spra-
chenkonzept auch gemeinsam zu vertreten. (Su Z. 497-517) 
Was die konkrete sprachenübergreifende Vernetzung der beiden Fächer im Unterricht betrifft, 
so hänge dies grundsätzlich „ein klein bisschen von den Vorlieben und Neigungen der jeweils 
unterrichtenden Lehrkraft ab. Ob die Lust hat, da etwas zu machen oder auch nicht“ (Wie Z. 
762-764). Die Bereitschaft, sich anderen Fächern zu öffnen, scheint dabei elementar: „[W]enn 
von Seiten der Lehrkräfte ein reines Kästchendenken, ich mache die Tür zu und bin für mich, 
vorhanden ist, dann scheitert so etwas natürlich“ (ebd.: 785-787). Dies könne kaum von außen 
reguliert werden: Lehnten Lehrkräfte interl. Verfahren ab, könne man sie „auch nicht zwingen 
oder verpflichten dazu, dazu gibt es auch keine Möglichkeit“ (ebd.: 1014f). So erklärt Frau 
Uhland, dass nach der Einrichtung des Modells KollegInnen davon ausgegangen seien, „dass 
sie im Grunde so unterrichten, wie zuvor. Und sich und ihren Unterrichtsstil vielleicht nicht 
daran anpassen müssen. Und das war dann eigentlich der schwierigere Teil und der länger-
wierige Teil der Arbeit“ (Uhl Z. 156-158).  
Auch an Schule B gebe es KollegInnen, die „grundsätzlich sehr stark von dem eigenen Fach 
ausgehen und wenig übergreifend arbeiten möchten“ (Ke Z. 894f). Auch wenn sprachenüber-
greifende Materialien vorhanden seien, würden sie nicht automatisch verwendet: „Ja, also ich 
könnte mir schon vorstellen, dass es auch viele Lehrer gibt, die solche Übungen überspringen 
oder als nicht so wichtig erachten und das dann nicht machen, gerade nicht“ (KeNeh Z. 1116-
1118). Die Vernetzung von Fremdsprachenfächern hängt also zu einem großen Teil von der 
Lehrerpersönlichkeit ab, was als „Schwäche des Konzepts“ beschrieben wird (Wie Z. 411). 
Lehrkräfte mit einer positiven Einstellung zum sprachenübergreifenden Ansatz zeichnen sich 
aus durch persönliche Neugier und Begeisterung für interl. sowie kulturgeschichtliche Aspek-
te und auch durch ein Interesse an anderen Fächern (Hei Z. 509, Neh Z. 168 und 841f, Rö Z. 
121f, Ru Z. 851, Uhl Z. 488). Erst dadurch scheint sich die Bereitschaft zu entwickeln, eine 
gewisse Mehrarbeit in Bezug auf die interl. Vernetzung zu leisten: Die positive Reaktion von 
SchülerInnen auf sprachenübergreifendes Arbeiten entwickele sich dadurch, dass „das Basteln 
und Spielen mit Wörtern, Wortbedeutungen“ etwas ist, das der Lehrkraft selbst „unheimliche 
Freude“ bereite (Wie Z. 1026). Interl. Bezüge herzustellen, sei in Anbetracht des Zeitmangels 
„natürlich ein bisschen Luxus“, den man sich dann leiste, wenn man dies als wichtig erachte 
und damit ein persönliches Interesse verbinde (ebd.: 1086-1095). Für diejenigen Experten, die 
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viel sprachenübergreifend arbeiten, ist der Einbezug weiterer (Fremd-)Sprachen in ihren Un-
terricht etwas Selbstverständliches. 
Neben der positiven Haltung gegenüber dem sprachenübergreifenden Ansatz ist auch die Be-
reitschaft zur Zusammenarbeit mit KollegInnen wichtig: „Und es kommt wirklich drauf an, 
ob beide, Latein- und Englischlehrer, Interesse haben, das so bewusst zu/ zu/ zu initiieren und 
auszubauen und sich da auch ein bisschen abzusprechen“ (Rö Z. 42-44). Herr Wieland betont 
die Rolle einer guten zwischenmenschlichen Beziehung: 
[D]a menschelt es unter Umständen natürlich auch einmal. Das heißt, wenn der/ der Latein- und 
der Englischlehrer nicht gut miteinander können, [...] dann ist die Kommunikation natürlich prob-
lematischer als wenn da eine freundschaftliche Beziehung steht, und dann spricht man leichter 
über so etwas. (Wie Z. 796-799) 
Gerade mit Blick auf die Steigerung der schülerseitigen Sprachenbewusstheit scheint eine 
kollegiale Zusammenarbeit notwendig: „[I]m Grunde genommen brauchen sie einen Latein-
lehrer, der das Ziel hat, und einen Englischlehrer, der das Ziel hat. Und wenn die Kinder das 
in beiden Fächern mitbekommen, dann kann die Verknüpfung entstehen“ (Hei Z. 1014-1016). 
Nur mit einer gelingenden Kooperation der beteiligten KollegInnen könne das Potenzial des 
Modells ‚Latein Plus’ bestmöglich genutzt werden (KeNeh Z. 228-230). Mit der erfolgreichen 
Umsetzung des Modells scheint also ein gewisses Umdenken in Bezug auf das Selbstver-
ständnis der Lehrkräfte erforderlich. Aufschlussreich ist die Tatsache, dass an Schule B zu 
Beginn die Lehrerteams für den ‚Latein Plus’-Zug nach dem Wunsch der Lehrkräfte zusam-
mengesetzt wurden (Neh Z. 715f), was sich positiv auf die praktische Vernetzung der Fächer 
ausgewirkt habe. Statt Synopsen hinzuzuziehen, seien direkte Absprachen wirksamer: 
Wir haben [...] das Glück, dass wir eigentlich alle an einem Lehrerzimmertisch sitzen. Und da 
tauscht man sich eh ständig aus. [...] Also Zusammenarbeit bringt noch mehr als Synopsen. Sy-
nopsen sind wichtig, und die müssen in irgendeinem Ordner sein, aber so das tägliche Gespräch ist 
doch auch dann entscheidender. (Neh Z. 371-377) 
Die räumliche Nähe der Lehrkräfte im Lehrerzimmer kann also entscheidender sein als Ana-
lysen von parallelen Unterrichtsinhalten. Im Gespräch über eine einheitliche sprachenüber-
greifende Terminologie lässt Frau Nehling eine sehr interessante Bemerkung fallen: „Früher 
hing es immer sehr vom Einzellehrer ab“ (Neh Z. 67). Hier deutet sich an, dass gemeinsam 
getroffene Absprachen, eine gute zwischenmenschliche Beziehung und die räumliche Nähe 
unter den KollegInnen helfen können, sprachenübergreifendes Arbeiten in qualitativer und 
quantitativer Hinsicht durchzuhalten und langfristig zu institutionalisieren. Zwischen dem 
persönlichen Interesse an interl. Aspekten und der Bereitschaft zu kollegialer Zusammenar-
beit besteht letztendlich eine Brücke: „Alles ist gut, was aus einem selber so kommt, an Ideen. 
Wenn man dann Partner gewinn/ gewinnt, die das mittragen, mitmachen, dann sind das gute 
Projekte“ (Ru Z. 351-353). Die Kooperation mit KollegInnen basiert demnach auf persönli-




Zunächst erfolgt eine Darstellung der für die Interpretation der Ergebnisse wichtigen Lern-
ausgangslage der SchülerInnen, bevor die drei Kompetenzdimensionen Wissen, Können und 
Einstellungen beleuchtet werden. 
 
Lernausgangslage 
Was die erfolgreiche Umsetzung einer unterrichtspraktischen Vernetzung der Fächer Englisch 
und Latein betrifft, ist das überdurchschnittliche Leistungsniveau und die sehr guten Sprach-
kenntnisse von ‚Latein Plus’-Klassen zu berücksichtigen, was auf den etwas anspruchsvolle-
ren altsprachlichen Bildungsgang zurückzuführen ist. Etliche Experten von Schule A betonen 
das gesteigerte Leistungsvermögen der dortigen Schülerschaft (Sta Z. 972-976, Wie Z. 292-
298 und 982-985) und bezeichnen das Modell als anspruchsvolles Konzept (Ru Z. 36f, vgl. 
Su Z. 48f), das sich an leistungsfähige oder sogar an „begabte“ SchülerInnen richtet (Uhl Z. 
546). 
Was die mögliche Überforderung von SchülerInnen durch das Modell betrifft, so zeigen die 
Ergebnisse einer an Schule A schulintern durchgeführten Fragebogen-Umfrage, dass zwei 
Drittel der SchülerInnen (n=126) die Belastung als mittel, ein Viertel als hoch und nur drei 
Prozent als zu hoch einschätzen (Uhl Z. 253-255). Eine Überforderung der SchülerInnen kön-
ne dementsprechend ausgeschlossen werden (Wie Z. 275-276 und 289-292). Allerdings sei 
deutlich geworden, dass man dafür arbeiten müsse: „[G]erade im Bereich der Vokabeln. Das 
ist keine Schulform, wo man sich einfach hinsetzen kann und hoffen, dass es herumgeht oder 
so, ja?“ (Uhl Z. 257-259). Herr Wieland schließt eine Überforderung aufgrund des Leistungs-
niveaus der Schülerschaft aus: „Ich weiß nicht, was wäre, wenn ein Kind, sagen wir mal, mit 
einer Haupt- oder einer schwachen Realschulempfehlung diesem System unterworfen würde, 
dann könnte ich mir schon vorstellen, dass es wirklich zur Überforderung kommt“ (Wie Z. 
294-297). Frau Heinrich bestätigt, dass SchülerInnen aus „bildungsfernen Elternhäusern“ tat-
sächlich „Schwierigkeiten haben, beides zu machen“ (Hei Z. 1734). Daneben spiele auch der 
Grad der Unterstützung der Eltern im Bereich Latein eine Rolle (ebd.: 1752-1755). 
An Schule B ist das Leistungsniveau dadurch erhöht, dass die SchülerInnen für den altsprach-
lichen Zug auf der Basis ihrer Motivationslage und ihrer Grundschulleistung ausgewählt wer-
den, insofern mehr Anmeldungen vorliegen als Plätze vorhanden sind. So soll vermieden 
werden, dass SchülerInnen in die neusprachlichen Züge umgeschult werden müssen, da dies 
zu organisatorischen Schwierigkeiten führe (KeNeh Z. 1004-1007). Der ‚Latein Plus’-Zug sei 
dennoch keinesfalls als „Eliteklasse“ wahrzunehmen (Ke Z. 24). Insgesamt sei es aber „eine 
höhere Anforderung, von Anfang an gleich auch Vokabeln zu lernen für zwei Fremdsprachen 
[...], es ist einfach auch ein volleres Programm, ja?“ (Ke Z. 55-57).  
Diese besondere Lernausgangslage ist bei der Bewertung der Kenntnisse, Fähigkeiten bzw. 
Fertigkeiten sowie Einstellungen der ‚Latein Plus’-SchülerInnen stets zu berücksichtigen. 
 
Wissen/Kenntnisse 
Die Experten machen deutlich, dass gefestigte Vokabelkenntnisse eine Grundvoraussetzung 
für die lex. Vernetzung von Fremdsprachenfächern darstellen. Verwandtschaftsbeziehungen 
                                                
202 Die Experten werden einerseits explizit zu ihrem Kontextwissen über den Umgang der Lerner mit dem spra-
chenübergreifenden Ansatz befragt, andererseits kommen sie auch bei anderen Themenbereichen auf lerner-
seitige Voraussetzungen zu sprechen. 
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für den Lernprozess zu nutzen, „enthebt die Schüler nicht der ganz normalen Lernarbeit in 
jeder einzelnen Sprache. Das sollte man ihnen auch nicht vorspielen, dass jetzt alles von 
selbst läuft, ne?“ (Uhl Z. 388-390). Wie die Experten bei der Erprobung der Materialmappe 
feststellen, fallen den SchülerInnen die Übungen sehr viel leichter, wenn sie sich an die Be-
deutung der Kognaten korrekt erinnern (KeNeh Z. 1656f). Herr Ruge beobachtet: „[D]ie ha-
ben auch manche Lateinvokabeln einfach vergessen gehabt [...], da wurde es auf einmal ganz 
eklatant. Die haben so falsche Wortbedeutungen angegeben, man sieht direkt, aha, da ist ir-
gendetwas/ da war irgendwie eine Verbindung falsch geschaltet“ (Ru Z. 1883-1886).203 Dass 
SchülerInnen engl. und lat. Vokabeln auch vertauschen können, beobachtet Frau Heinrich: 
„Und auch hier bei dem theatre [...], die wollten immer wieder von Neuem theatre eintragen 
und haben sich gewundert, warum es nicht geht“ (Hei Z. 1262). Fehlendes Vokabelwissen 
behindere auch in höheren Klassenstufen das sprachenübergreifende Vergleichen: „Und wenn 
man im Elferkurs da noch einmal anfängt, Schüler darauf aufmerksam zu machen, dann sagen 
die, haben wir alles vergessen. Also selbst die einfachsten Lateinvokabeln haben sie dann 
angeblich vergessen [...]“ (Hei Z. 289-292).  
Daneben bemerkt Frau Starn „[t]eilweise gravierende Rechtschreibfehler in den bereits be-
kannten lateinischen Wörtern, wenn auch das richtige Wort gemeint war. Das finde ich am/ 
am auffälligsten, ja?“ (Sta Z. 1520-1522).204 Dies ist zurückzuführen auf die Tatsache, dass 
Latein von SchülerInnen selten produktiv (sprechend und schreibend) gebraucht wird (ebd.: 
1524-1527). Des Weiteren ließen sich Vokabeln desto erfolgreicher interl. vergleichen, je 
größer der Wortschatz im Deutschen ist. 
 
Können/Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten 
Wie die Experten-Interviews zeigen, können SchülerInnen in Bezug auf den sprachenüber-
greifenden Ansatz von speziellen Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten profitieren. Zunächst fällt die 
Meinung der Experten im Hinblick auf die Frage, ob Lerner interl. Bezüge automatisch er-
kennen oder ob eine gewisse Anleitung durch Lehrpersonen notwendig ist, unterschiedlich 
aus. Einige von ihnen betonen diesbezüglich eine gewisse Leichtigkeit auf Seiten der Lerner: 
„Und die Schüler haben eigentlich überhaupt keine Schwierigkeiten, sofort zu sagen, das 
muss das und das heißen. Das ist überhaupt gar kein Problem, dass sie das erkennen“ (Hei Z. 
61-63). Andere weisen dagegen darauf hin, dass sich die Fertigkeit, den Zusammenhang zwi-
schen einer Stammverwandtschaft und einer Bedeutungsverwandtschaft zu erkennen, ganz 
allmählich entwickele (Sta Z. 42-44). Frau Uhland geht auch nicht davon aus, dass sich Sy-
nergieeffekte automatisch einstellen: „Es müssen schon bewusst Strategien vermittelt werden, 
mit den Schülern geübt werden“ (Uhl Z. 380f). Frau Rösler stellt ebenso fest, dass sich interl. 
Erkenntnisse „nicht automatisch einstellen, sondern erst, wenn man darauf hinweist“ (Rö Z. 
608f). Grundsätzlich sind sich die Experten allerdings darüber einig, dass SchülerInnen interl. 
Bezüge leichter entdecken, wenn sie darauf aufmerksam gemacht werden: „[D]ann fällt den 
Schülern das wie Schuppen von den Augen, ja?“ (Sta Z. 754f). 
Eindeutig geht aus den Gesprächen hervor, dass interl. Sprachenbewusstheit unter den Ler-
nern keinesfalls gleich verteilt ist. Einige SchülerInnen stellen von sich aus, deutlich häufiger 
und sehr viel leichter interl. Gemeinsamkeiten und Unterschiede fest: 
                                                
203 So sei als ursprüngliche Bedeutung des Wortes Uniform ‚Gebrauchsform’ notiert worden, was auf eine Inter-
ferenz mit lat. usus (Gebrauch, Umgang, Nutzen) statt lat. unus (ein, einzig) zurückzuführen sei. 
204 Lerner notieren bspw. lat. *artius zu engl. art (Hei Z. 1354f) oder lat. *neutrus zu engl. neutral (Sta Z. 1460). 
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Es gibt Kinder, die haben das drin, ja? Die/ die gehen nicht nur von Äußerlichkeiten au/ aus, dass 
heureka was mit Heu zu tun hat zum Beispiel [...]. Das wä/ das ist so diese oberflächliche Ebene, 
ja? Aber die anderen kommen eben von ponere zu dem/ mit der Form positus auf Position zum 
Beispiel, ja?=Das sind so Dinge, die/ die haben manche ganz schnell raus, also die/ die Zusam-
menhänge auf die Art zu entdecken oder wahrzunehmen. (Sta Z. 44-50) 
Eine nähere Charakterisierung dieser besonders sprachenbewussten SchülerInnen fällt sämtli-
chen Experten jedoch eher schwer. Grundsätzlich betreffe dies nur wenige Lerner (Rö Z. 
381f), was zusätzlich kaum an einem bestimmten Lerntyp festgemacht werden könne. Frau 
Uhland meint, dass „besonders reife Schüler und Schülerinnen diese Effekte nutzen können“ 
(Uhl Z. 285f). Daneben scheinen es solche SchülerInnen zu sein, „die ansonsten auch dadurch 
auffallen, dass sie auch mal so bisschen gegen den Strich denken können [...]“ (Sta Z. 556f). 
Auch zeichneten sich diese SchülerInnen durch eine gewisse sprachliche Begabung aus: „Ich 
sage mal die, die wacher sind, die heller sind, vielleicht auch talentierter sind in bestimmten 
Bereichen [...] oder interessiert sind, das sind die, die eigentlich mit allen Sinnen lernen kön-
nen“ (Ru Z. 929-931, vgl. Rö Z. 382 und Z. 394). Frau Rösler bringt mit sprachenbewussteren 
Lernern ein „Talent“ (Rö Z. 182), eine „Disposition“ (ebd.: 183), „ein Stückchen Begabung“ 
(ebd.: 186) und Musikalität (ebd.: 653) in Verbindung. Darüber hinaus seien diese SchülerIn-
nen auch in der unteren Sekundarstufe schon in der Lage, „Fremdwörter oder Lehnwörter 
seh:r gut und richtig zu ver/ verwenden. Das heißt, die gehen schon mit Wörtern um, die ja 
genau dieses Kennen und Erkennen auch irgendwo beinhalten oder nahelegen, ja?“ (Sta Z. 
594-596). Daneben könne auch der Bildungshintergrund eine Rolle spielen, da im Elternhaus 
von sprachaufmerksameren SchülerInnen interl. Bezüge durchaus auch thematisiert würden 
(Sta Z. 604f). Auf diese Einschätzung kommt auch Herr Ruge nach der Erprobung der Mate-
rialmappe: 
Also in Manchem merkt man einfach, wie Sprache wo eine Rolle spielt [...]. [W]o man weiß, so 
einer, der hat zu Hause auch schon mal in ein Lexikon geguckt, wenn ihn was interessiert oder im/ 
also da gibt es so einen/ so einen bildungsbürgerlichen Background. Und bei anderen merkt man, 
da ist/ da ist dann nicht so viel. (Ru Z. 1711-1716) 
Darüber hinaus könne es in einem mehrsprachigen Elternhaus „ein anderes sprachliches Be-
wusstsein“ (ebd.: 932f) geben, da dort Sprache als Mittel zur Kommunikation eine größere 
Rolle spiele. 
Sehr interessant ist die Tatsache, dass die Experten bei der näheren Beschreibung der spra-
chenbewussten SchülerInnen auf deren Sensibilität sowohl für graph. (bzw. optische) als auch 
für phon. (bzw. akustische) Merkmale von Kognaten verweisen. Dies zeigt die Verwendung 
von Wörtern wie „sehen“ und „Auge“ bzw. „hören“ und „Ohr“ (Sta Z. 567, Rö Z. 99, 100f 
und 329f). Frau Rösler glaubt, dass beide Sinne für das Erkennen interl. Bezüge erforderlich 
sind (Rö Z. 656-658). 
Ob interl. Sprachenbewusstheit vom Alter der SchülerInnen abhängig ist, beurteilen die Ex-
perten unterschiedlich. Während Frau Rösler keinen Zusammenhang sieht, bestätigt Herr Ru-
ge, dass sprachenübergreifende Erkenntnisse in höheren Klassenstufen zahlreicher werden 
(Ru Z. 840f). Frau Starn weist darauf hin, dass ältere SchülerInnen durch ihre größere kogni-
tive Reife und ihre schnellere Auffassungsgabe häufig einen Vorteil dabei hätten, interl. Zu-
sammenhänge zu erkennen und die Kenntnisse der einen Sprache für das Erlernen der ande-
ren zu nutzen (Sta Z. 13-18, 77-80 und 99-105). Auch Frau Nehling sieht Vorteile älterer 
SchülerInnen in Bezug auf die Beschreibung sprachlicher Phänomene (Neh Z. 27-29). 
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Geteilter Meinung sind die Experten auch in Bezug auf die Frage des Zusammenhangs zwi-
schen der Fähigkeit zur Sprachreflexion und dem Leistungsniveau der SchülerInnen. So wird 
die 5. Klasse an Schule B beschrieben als „eine leistungsstarke Klasse, mit der kann man 
schon stärker auch Sprache reflektieren als in anderen Klassen“ (Ke Z. 27f). Andererseits 
weist Frau Starn darauf hin, dass SchülerInnen „durchaus auch aus mittleren Leistungsberei-
chen“ zu den sprachbewussteren zählen können (Sta Z. 570f).  
Eventuell hängt eine gesteigerte interl. Sensibilität aber auch mit einer entsprechenden Be-
wusstmachung zusammen: So glauben etliche Experten, dass ‚Latein Plus’-SchülerInnen 
mehr sprachenübergreifende Bezüge erkennen können, weil sie auf sprachverwandtschaftli-
che Aspekte aufmerksam gemacht würden und in der genauen Analyse und metasprachlichen 
Beschreibung formaler Aspekte geübt seien (Rö Z. 778-781, Neh Z. 18-24). So würden diese 
SchülerInnen bspw. bei der Einführung neuer Vokabeln wesentlich stärker überlegen, ob sie 
die Vokabel bereits kennen oder welche Erschließungshilfe sie heranziehen können. In die-
sem Zusammenhang verweisen die Experten häufiger auf die besondere Rolle des Lateinun-
terrichts: „[D]as ist auch der Vorteil des Lateinischen halt, weil da sehr früh sprachliche 
Strukturen bewusst gemacht werden. Und diese Bewusstmachung wird auch übertragen auf 
die anderen Sprachen, die die Schülerinnen und Schüler lernen“ (Wie Z. 877-882). Nach 
Herrn Wielands Meinung ergibt sich also ein positiver Transfereffekt zwischen Latein und 
modernen Fremdsprachen. Daneben könnten Lateinschüler auch sehr viele dt. Fremdwörter 
aufgrund ihres lat. Sprachwissens einfacher erschließen (Hei Z. 116-123), da im Lateinunter-
richt das Zerlegen von Wörtern in Morpheme, das Finden von Ähnlichkeiten und das Anwen-
den einfacher Lautgesetze „auch wirklich trainiert wird“ (Uhl Z. 361). Allerdings betont Frau 
Starn, dass SchülerInnen, die Latein als 2. Fremdsprache gelernt haben und sprachinteressiert 
seien, ‚Latein Plus’-SchülerInnen diesbezüglich nicht nachstehen würden (Sta Z. 84-87). Hier 
zeigt sich eine gewisse Zurückhaltung gegenüber dem Potenzial des Modells ‚Latein Plus’. 
Nach der Erprobung der Materialmappe geben die Lehrkräfte noch einmal explizit Rückmel-
dung zu (fehlenden) Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerner. Frau Heinrichs Vermutung habe 
sich bestätigt, dass den Lernern die Übungen nicht schwer fallen werden, alle seien gleich gut 
zurechtgekommen. Frau Starn ist überrascht davon, dass die SchülerInnen ohne große Ver-
wunderung die Übungen bearbeiteten und auch viel schneller als erwartet fertig waren. Den-
noch seien sie für einige SchülerInnen schwieriger gewesen,  bspw. für diejenigen mit Recht-
schreibschwächen. Den unterschiedlichen Umgang erklärt Frau Nehling mit unterschiedlichen 
Schülertypen: 
[E]s gibt den Schülertyp, der arbeitet sehr gründlich, die kamen sehr gut mit klar in der Regel. Und 
es gibt den Schülertyp, der will schnell fertig werden [...] und der geht zum Teil von einer sehr 
oberflächlichen Ähnlichkeit aus, [...] Hauptsache schneller als mein Nachbar. (Neh Z. 557-562). 
Somit ließen sich die SchülerInnen je nach Persönlichkeit in unterschiedlichem Maße auf die 
Übungen ein. 
Was die Häufigkeiten von Interferenzen betrifft, so sehen die Experten vor der Erprobung der 
Übungen zunächst darin keine große Relevanz. Solche Fehler seien entweder noch nie (Sta), 
ganz selten (Rös, Hei) oder nur in Bezug auf Englisch und Französisch (Wie) oder Latein und 
Deutsch (Hei) aufgefallen. Nach der Erprobung sind sie über die Anzahl von negativem 
Transfer jedoch sehr verwundert, was sie teilweise auch auf die Gruppen- und Partnerarbeit 
zurückführen. Fehlschlüsse seien einerseits mit graph.-phon. Ähnlichkeiten zu erklären 
(bspw. Sta Z. 1464-1470 für engl. accelerate u. lat. accedere, Ru Z. 1733-1738 für lat. terribi-
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lis oder lat. tyrannus zu lat. terra). Daneben wählen die SchülerInnen auch den Weg über 
sem. Ähnlichkeiten: 
Manche haben es nur versucht, über eine Wortbedeutung zu machen. Und da gibt es Leute, die 
schreiben regio hin, ja? Territory, die wissen was es heißt, Territorium, den Begriff kennen die 
auch, jetzt suchen die ein lateinisches Wort, was so etwas Ähnliches heißt. Und da kommt regio 
hin, obwohl das ja nun überhaupt nichts damit zu tun hat. (Ru Z. 1502-1506) 
Dass die SchülerInnen über die dt. Sprache gehen, führt Herr Ruge auf die Tatsache zurück, 
dass Deutsch ein wichtiger Anker für das Erlernen der beiden Fremdsprachen darstellt. Inter-
ferenzen stellen die Lehrkräfte auch im orth. Bereich fest: Die SchülerInnen notieren die kor-
rekten Kognaten, schreiben sie aber aufgrund des Schriftbildes der vorgegebenen Vokabel 
falsch (bspw. Hei Z. 1336f  für lat. *collegere statt lat. colligere zu engl. collect). Besonders 
schwer für die SchülerInnen seien diejenigen Übungen, in denen sie die ursprüngliche Bedeu-
tung von dt. Fremdwörtern oder die Verwandtschaft von Kognaten mit unterschiedlicher Be-
deutung erklären müssten (Ru Z. 1591-1595). Auch das Erschließen unbekannter Vokabeln 
sei für die SchülerInnen sehr schwierig (ebd.: 1654-1657). Die SchülerInnen seien auch irri-
tiert, wenn die Kognaten unterschiedlichen Wortarten angehörten (ebd.: 1404-1406). Oft sei-
en die SchülerInnen auch deshalb nicht auf die korrekte Lösung gekommen, da einzelne 
Buchstaben das Auffinden von Kognaten behinderten (bspw. Hei Z. 1302 für engl. save und 
lat. salvus, Hei Z. 1296f für engl. question und lat. quaerere oder Wie Z. 1707 für lat. insula 
und engl. island. Dass die Lerner dagegen problemlos von der bekannten Vokabel engl. view 




Verschiedene Lehrkräfte berichten von einer hohen Motivation der ‚Latein Plus’-Schüler-
Innen zu Beginn der Sekundarstufe, die sich v.a. durch den Neuigkeitswert des Faches Latein 
und das große Interesse an der Welt der Römer erkläre (Ru Z. 51-53). Was die Gewichtung 
der beiden Fächer betrifft, sei den SchülerInnen aufgrund der Stundenverteilung eindeutig 
klar, dass der Fokus auf dem Lateinunterricht liege. Die hohe Motivation zu Beginn würde 
sich im Laufe der Jahre etwas verlieren, was mit der steigenden linguistischen und themati-
schen Komplexität und auch mit der Entwicklung der SchülerInnen zusammenhänge (Ru Z. 
58-60, Sta Z. 636-639).  
Befragt nach der Reaktion auf sprachenübergreifendes Lehren und Lernen berichten alle Ex-
perten von einer äußerst positiven Rückmeldung der SchülerInnen. Ablehnungen oder Ver-
weigerungen gegenüber kontrastiv-komparativen Verfahren seien nicht festzustellen. Frau 
Rösler bemerkt lediglich „so ein bisschen Unruhe“ (Rö Z. 401), stellt insgesamt aber fest, 
dass die Lerner gerne sprachenübergreifende Beobachtungen anstellten. Allerdings dürfe man 
sich nicht die Illusion machen, die Begeisterung aller für sprachenübergreifende Erkenntnisse 
zu wecken (Wie Z. 486f). Andererseits ließen sich SchülerInnen schon auch davon beeindru-
cken, wenn sie mehr über die Herkunft moderner Wörter wie bspw. ‚krass’ erfahren (Hei Z. 
1659-1661). Dies stellt auch Herr Wieland fest: 
Aber auf der anderen Seite beobachtet man schon, dass innerhalb der Klasse das ein:en gewissen 
Prestigewert hat, wenn dann ein Schüler oder eine Schülerin feststellt, ja, das könnte doch da und 
damit zu tun haben, [...] dann ist das etwas, was dann durchaus Anerkennung in der Klasse findet 
und/ und die anderen das durchaus auch neugierig macht. (Wie Z. 488-493) 
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Besonders sprachenbewusste Lerner zeichneten sich durch eine grundsätzliche Offenheit und 
Neugier sowie ein hohes Interesse an Sprachen aus (Sta Z. 837f).205  
Frau Nehling berichtet über die ‚Latein Plus’-SchülerInnen von Schule B, dass sie sprachen-
übergreifendes Arbeiten natürlich von Anfang an gewöhnt und deshalb grundsätzlich positiv 
eingestellt seien. Wenn sie sich für den ‚Latein Plus’-Zug entscheiden, seien sie auch grund-
sätzlich an interl. Aspekten interessiert. Frau Kest bekräftigt diese Sichtweise insbesondere im 
Vergleich zu den SchülerInnen der neusprachlichen Züge: 
Und es ist tatsächlich [...] beim Vokabular schon eine größere Bereitschaft auch da, diese Parallele 
zu der anderen Sprache zu ziehen, weil die von Anfang an darauf geschult sind. Ich mache das in 
den anderen Klassen zwar auch, [...] aber für die kommt das oft dann sehr überraschend. [...] Das 
ist ein wesentlicher Unterschied. (Ke Z. 28-35). 
Die Erprobung der Materialmappe führt die Experten zu einigen neuen Erkenntnissen über die 
Einstellung der SchülerInnen zu sprachenübergreifendem Lernen. Sie alle berichten von einer 
positiven und motivierten, mindestens neutralen Reaktion der Lerner. Diejenigen Experten, 
die die Übungen in mehr als einer Unterrichtsstunde einsetzten, beobachteten keinen Motiva-
tionsverlust (KeNeh Z. 1485-1487). Gerade der „Rätselcharakter“ (Neh Z. 617) der Übungen 
sporne die SchülerInnen an. Dabei spiele natürlich auch die Tatsache eine Rolle, dass die 
Übungen eine Abwechslung vom normalen Unterrichtsgeschehen darstellen. 
 
6.3 Das Entscheidungsfeld206 
Aspekte der unterrichtspraktischen Vernetzung der Vokabelarbeit im Englisch- und Lateinun-
terricht werden nachstehend anhand der vier Strukturmomente Lernziele und Kompetenzen 
(Kap. 6.3.1), Inhalte (Kap. 6.3.2), methodische Umsetzung (Kap. 6.3.3) sowie Medien und 
Materialien (Kap. 6.3.4) vorgestellt.  
 
6.3.1 Lernziele und Kompetenzen207  
Der rheinland-pfälzische Bildungsplan für das Fach Latein beinhaltet keinerlei Vorgaben zu 
sprachenübergreifenden Lernzielen oder Kompetenzen (Su Z. 862-866). Da in den beiden 
Schulen vor dem Hintergrund eines fehlenden did.-meth. Konzepts bislang noch keine kon-
kreten Absprachen über Kompetenzen und Lernziele getroffen worden sind, ist es aufgrund 
der erforderlichen Abstraktions- und Generalisierungsfähigkeit für die Experten komplex, 
Überlegungen zu anzustrebenden sprachenübergreifenden Kompetenzen anzustellen. An bei-
den Schulen liegen bislang noch keine konkreten Absprachen diesbezüglich vor, ein Ver-
gleich der fachspezifischen Kompetenzen und die Klärung der Frage ihrer gegenseitigen Er-
gänzung stehen noch aus. Dennoch lassen sich aus den Experten-Interviews drei übergeordne-
te Kompetenzdimensionen ableiten, bei deren Einschätzung stets das hohe Leistungsniveau 
der Schülerschaft mit zu bedenken ist. Dabei handelt es sich um die Entwicklung einer Be-
wusstheit über die Spezifik des Englischen und Lateinischen (Kap. 6.3.1.1), die Aneignung 
und Anwendung von sprachhistorischem und kulturgeschichtlichem Orientierungswissen 
(Kap. 6.3.1.2) sowie der Erwerb lernstrategischer Kenntnisse und Fertigkeiten (Kap. 6.3.1.3). 
 
                                                
205 Dies zeigt bspw. eine Facharbeit einer Schülerin von Herrn Wieland, die sich mit den Gründen der GHT-
Schreibung engl. Wörter auseinander setzte (z.B. engl. night) und „glühend fasziniert“ gewesen sei (Wie Z. 522). 
206 Alle Experten bis auf Frau Uhland und Herr Dr. Sundermann, die keine der teilnehmenden Klassen unter-
richten, werden zur unterrichtspraktischen Vernetzung der Fächer Englisch und Latein befragt. 
207 Zur Differenzierung zwischen Lernzielen und Kompetenzen vgl. Kap. 3.2.1. 
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6.3.1.1 Bewusstheit über die Spezifik des Englischen und Lateinischen 
Die Experten sehen in der Bewusstheit über die Unterschiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten 
der engl. und lat. Sprache eine mögliche Zielsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes 
innerhalb des Modells ‚Latein Plus’ (Hei Z. 976f). Hier ergibt sich eine deutliche Nähe zur 
Kombination des kommunikativen und reflexiven Zugangs zu Sprache (vgl. Kap. 6.2.1.2).  
Die jeweilige Rolle der Schulsprache Deutsch illustriert die interl. Unterschiedlichkeit: 
Ich lerne das Lateinische ja natürlich, um diese Sprache kennen zu lernen [...]. Das ist ja eine ganz 
wichtige Sache, sich von der Muttersprache zu entfernen, um in die Sprache einzusteigen und von 
da aus wieder in die eigene Sprache aber zurückzukehren. [...] Und die Richtung im Englischen ist 
ja eine andere. Das ist ja dieses sich Aufhalten sofort in der [...] Fremdsprache, um damit umgehen 
zu können, um die Sprache zu können. (Sta Z. 274-284).  
Dementsprechend sind mit den beiden Fächern auch jeweils andere Ziele verbunden (Sprach-
analyse vs. produktive Kompetenzen), was den SchülerInnen ebenfalls bewusst gemacht wer-
den könne (Ru Z. 484-491). Der Lateinunterricht könne dabei wegen seines grundsätzlichen 
Schwerpunktes auf Sprachreflexion eine besondere Rolle übernehmen (Hei Z. 981-984). 
Daneben verstehen die Experten auch das Erkennen interl. Ähnlichkeiten bzw. Verwandt-
schaften als anzustrebende Kompetenz (Neh Z. 60f, Rö Z. 29f, Wie Z. 17f). Einige von ihnen 
kommen in diesem Zusammenhang auf die Messbarkeit von Sprachenbewusstheit zu spre-
chen. Während sich Frau Rösler gewisse Testverfahren zur Überprüfung von Erschließungs-
strategien vorstellen kann, weist Frau Uhland auf die Schwierigkeit einer Messung hin (Uhl 
Z. 233f). Auch Herr Wieland hält das Abtesten von sprachvergleichenden Strategien in Anbe-
tracht der anzustrebenden Kompetenzen, wie sie vom Referenzrahmen und den Bildungsstan-
dards vorgegeben werden, für nicht sinnvoll (Wie Z. 1238-1240). 
 
6.3.1.2 Sprachhistorisches und kulturgeschichtliches Orientierungswissen 
Sprachhistorisches und kulturgeschichtliches Orientierungswissen stellt die zweite Kompe-
tenzdimension dar. Damit verbinden die Experten das Wissen um das Fortleben des Lateini-
schen in modernen Sprachen bzw. die Herkunft von Anglizismen und Wortneuschöpfungen, 
um die sprachhistorischen Wurzeln des Englischen und um die kulturgeschichtlichen Berüh-
rungspunkte des engl. bzw. angelsächsischen und lat. bzw. rom. Sprachraums (Hei Z. 641, Rö 
Z. 495f, Wie Z. 1181-1188). Erst dadurch könnten die SchülerInnen verstehen, „warum die 
beiden Sprachen eigentlich, ja, etwas miteinander zu tun haben“ (Rö Z. 500f). Frau Starn er-
klärt dies genauer: 
Das Englisch wird ja so als die Sprache überhaupt wahrgenommen [...]. Und so wie es hier gelernt 
wird, besteht eben die Möglichkeit, die Schüler eben ganz früh schon zu erfahren [sic], sie ist 
eben/ aber eben auch geboren worden. Eben unter anderem aus unserer ganz wichtigen Sprache, 
die sie eben auch gleich kennen lernen. [...] Und wenn sie es zeitgleich kennen lernen, ist das na-
türlich viel leichter auch so in den Verstehensprozess [...] einzubringen [...]. (HeiSta Z. 413-423) 
In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass das Modell ‚Latein Plus’ die Gelegenheit bietet, 
ein typisches Klischee des Lateinunterrichts zu reflektieren und bewusst nachzuvollziehen: 
Befragt antworten Kinder, ja und Latein ist sinnvoll, wenn man Pfarrer werden will [...] oder bei 
mod/ romanischen modernen Fremdsprachen ist es hilfreich, das bringen die ja von den Eltern mit. 
Ohne es selbst zu wissen, worum es geht. Aber/ jetzt, genau, das ist jetzt die Bewusstmachung, 
dass es so ist, und das ist die persönliche, subjektive, eigene Erfahrung [...]. (Ru Z. 1032-1036) 
Frau Heinrich verbindet mit dem Modell ‚Latein Plus’ schließlich das Ziel einer umfassenden 
kulturellen Bildung (HeiSta Z. 342-344). 
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6.3.1.3 Lernstrategische Kenntnisse und Fertigkeiten 
Die Entwicklung lernstrategischer Kenntnisse und Fertigkeiten durch kontrastiv-komparative 
Verfahren stellt den dritten Schwerpunkt der mit dem Modell ‚Latein Plus’ anzustrebenden 
Kompetenzen dar. Hier steht die Unterstützung von Sprachlernprozessen durch die Vermitt-
lung von Memorierungs- und Erschließungsstrategien im Vordergrund.  
In Bezug auf Memorierungsstrategien wird das „Wachmachen und Aufmerksammachen für 
Ähnlichkeiten“ (Rö Z. 114f) betont, um den SchülerInnen durch die Vermittlung von Esels-
brücken Lernchancen zu ermöglichen, weil sich dadurch verschiedene „Möglichkeiten des 
Erinnerns“ böten (ebd.: 478). Gerade für Lateinvokabeln seien Memorierungshilfen aus dem 
Englischen oder auch Deutschen besonders wichtig, da es aufgrund der fehlenden Sprachpro-
duktion an Umwälzung mangele: „Das heißt, wir brauchen Lernhilfen eigentlich für fast jedes 
Wort, wenn es geht“ (KeNeh Z. 1137f). 
Die Wichtigkeit von Erschließungsstrategien im Englischunterricht wird v.a. in Bezug auf die 
Textarbeit in höheren Klassenstufen betont (KeNeh Z. 1339f). Frau Heinrich erläutert: 
Man kommt ja eigentlich mit den Texten, die man heutzutage in der Oberstufe hereingibt, da 
kommt man ja eigentlich gar nicht dazu, jede Vokabel einzeln mit den Schülern zu besprechen. 
Und da muss dann einfach, ja, so ein gewisses Grundverständnis für das Vokabular, das auf dem 
Lateinischen basiert, da sein. (Hei Z. 112-115) 
Unbekannte engl. Vokabeln mit rom. Wurzeln können also durch lat. Sprachwissen erschlos-
sen werden. Wenn man die Bewusstheit für Kognaten nicht fördere, verschenke man viele 
Möglichkeiten, Erschließungsstrategien rechtzeitig einzuüben. Frau Rösler zeigt sich in Be-
zug auf die Englischkenntnisse der ‚Latein Plus’-Klassen allerdings zurückhaltend: „[W]ir 
können das nicht/ noch nicht sagen, aber ich/ ich vermute mal, dass die nicht besser Englisch 
können dann als die, die in der sechsten Klasse angefangen haben, ja?“ (Rö Z. 61-63). 
Neben einzelnen Strategien könne mit dem Modell ‚Latein Plus’ darauf abgezielt werden, 
dass die SchülerInnen in lernstrategischer Hinsicht eine größere Selbständigkeit bzw. mehr 
Unabhängigkeit von der Lehrkraft entwickeln. So sei es bspw. wichtig, dass sie mit der Zeit 
auch selbständig „einen Blick“ für Verwandtschaftsbeziehungen entfalten: „Man kann nicht 
auf jede Verwandtschaft hinweisen, ja? Man/ man kann das [...] in Beispielen tun und ihnen 
dann natürlich/ sie dadurch motivieren, dass man sagt, je mehr ihr davon entdeckt, desto we-
niger eigentliche Lernarbeit habt ihr, ja?“ (Sta Z. 54-57, Rö Z. 609f). Daneben ließen sich 
auch Arbeitstechniken wie den selbständigen Gebrauch von Vokabelverzeichnissen und Wör-
terbüchern einüben: 
[N]atürlich könnte ich denen sagen, wie es richtig ist, ich tue es aber nicht. Sondern ich will bei 
der Gelegenheit trainieren, nachzugucken. Und das schafft bei den Kindern glaube ich einfach so 
ein Bewusstsein, wo diese/ diese engen Fachgrenzen ein bisschen weggeräumt werden. Ich kann in 
Englisch auch in einem Lateinwörterbuch auch mal etwas nachgucken. (Wie Z. 469-473) 
Dies verbindet Herr Wieland mit dem grundsätzlichen Umgang mit Problemen: „Ich suche 
mir die Quelle, egal wo sie nur herkommt, [...] die mir meine Information liefert. Das ist ein 
methodisches Lernziel“ (Wie Z. 1177-1179). Mit dem Modell ‚Latein Plus’ können also auch 
sprachen- und fächerübergreifende Kompetenzen geschult werden, wie dies in den aktuellen 
Bildungsplänen für die einzelnen Fächer gefordert wird. Diese allgemeinen Kompetenzen zu 
definieren, sei „für Latein Plus sozusagen dann wirklich ein Leichtes, weil das eine Spezial-
herausforderung war, die diesem Projekt von Anfang an anhaftet“ (Su Z. 670f). 
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Des Weiteren sehen etliche Lehrkräfte in dem Modell ‚Latein Plus’ die Möglichkeit, das in 
den Bildungsstandards für die erste Fremdsprache (Sekretariat 2003: 7f) aufgeführte Herstel-
len von Bezügen zwischen erlernten Sprachen zur Weiterentwicklung der Fähigkeit lebens-
langen, selbständigen Sprachenlernens praktisch umzusetzen: 
Das Lateinische erweitert das ganze um eine diachrone Ebene. [...] Und insofern kriege ich durch 
das Lateinische halt eben auch eine/ eine zeitliche Tiefenwirkung zusätzlich dazu noch. Und inso-
fern deckt das/ ist das im Grunde genommen auch von den Bildungsstandards her das, was unsere/ 
unsere Arbeit abdeckt, ja? Und begründet und verankert. (Wie Z. 1279-1287) 
Frau Rösler bestätigt diese Einschätzung, da sprachenübergreifendes Arbeiten „die Basis“ sei: 
„[W]eil da einfach so etwas Grundlegendes erkannt wird. [...] Das finde ich toll, wenn man 
das frühzeitig übt“ (Rö Z. 542-546).  
Allerdings weisen einzelne Experten auch darauf hin, dass für die Befähigung zu lebenslan-
gem Sprachenlernen eine Kooperation mit anderen Fächern nicht zwingend erforderlich ist, 
weil dies der Lateinunterricht auch alleine leisten könne. Diese Feststellung gründen sie bspw. 
auf ein Gespräch mit SchulabgängerInnen, die auf den großen Wert der Grundlagen des La-
teinunterrichts für das Erlernen neuer Sprachen hinwiesen (Sta Z. 828-831, Ru Z. 734-738). 
Auch Frau Heinrich ist eher zurückhaltend in Bezug auf die Herstellung von Synergieeffekten 
im Rahmen des Modells ‚Latein Plus’ (Hei Z. 266-270). So bewerten einige Experten die 
Zielsetzungen, die mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbunden sein könnten, mit Vorsicht. 
 
6.3.2 Inhalte 
In Bezug auf die Inhalte bzw. Gegenstände der sprachenübergreifend angelegten Vokabelar-
beit zeichnen sich größere Schwerpunkte ab. Im Einzelnen ist dies die Auswahl geeigneter 
Kognaten (Kap. 6.3.2.1), das kulturgeschichtliche Lernen (Kap. 6.3.2.2) und die lebensweltli-
che Mehrsprachigkeit (Kap. 6.3.2.3). 
 
6.3.2.1 Auswahl geeigneter Kognaten 
Den lex. Bereich identifizieren etliche Experten grundsätzlich als besonders ergiebig für die 
sprachenübergreifende Vernetzung (Uhl Z. 373f). Dennoch liegt an Schule A derzeit nur be-
dingt ein Überblick über die lex. Progression der Fächer Englisch und Latein vor.208 Über-
einstimmungen des Lernvokabulars werden allgemein als niedrig eingestuft, weshalb es nicht 
zweckmäßig sei, engl. Kognaten auf lat. Vokabelkärtchen zu notieren. Dies „würde zu viel 
Unterrichtszeit wegnehmen, wegen [der] vier Vokabeln ((lacht))“ (Hei Z. 575-576). Was die 
Qualität der Sprachverwandtschaft betrifft, so bräuchten in den ersten Lernjahren term. Fein-
heiten nicht im Vordergrund zu stehen, da diese lediglich zu Verwirrung führten: 
[F]ür die Schüler ist das nicht wichtig, ob jetzt [...] ein Wort eine Ableitung aus dem Lateinischen 
ist. Also wenn ich jetzt sage, das Englische hat seine Wurzeln unmittelbar in diesem Lateinischen 
oder ob es, sagen wir mal, eine gemeinsame indogermanische Sprachwurzel hat, ja? Das muss 
man den Schülern nicht erklären, das werden die auch gar nicht kapieren. (Ru Z. 1488-1493) 
Eine Konzentration auf allgemeine kontrastiv-komparative Erkenntnisse erscheint laut den 
Experten also gewinnbringender. 
                                                
208 Eine einheitliche farbliche Markierung von Satzgliedern und die einheitliche Verwendung gramm. Begriffe 
findet an beiden Schulen statt. Eine Vernetzung im gramm. Bereich findet statt in Bezug auf den Tempusge-
brauch (Simple Past und Perfekt, Past Progressive und Imperfekt), die Tempusbildung (Dentalsuffix), Gerundi-
um/AcI sowie Personalpronomina und Possessivpronomina und die Satzstellung, in höheren Klassenstufen auch 
Adverbien, if-clauses/Irrealis der Gegenwart und Vergangenheit. 
 213 
An Schule B liegt bereits eine Gegenüberstellung des Englisch- und Lateinvokabulars vor. 
Bei der Entwicklung sprachenübergreifender Übungen komme es darauf an, diejenigen Vo-
kabeln auszuwählen, bei denen die SchülerInnen ohnehin schnell zu Fehlern neigen: „[W]enn 
diese Übungen eingesetzt werden sollen, dann müssen sie auch wirklich effektiv sein und 
etwas bringen [...], wenn ich so wenig Zeit nur habe. Und nicht nur einfach, dann haben wir 
noch mal die andere Sprache geguckt [...]“ (Neh Z. 810-813). Genauso gehöre es dazu, zu 
überlegen, welche Bereiche sich nicht für eine sprachenübergreifende Betrachtung eignen 
bzw. wo zu gravierende Unterschiede vorliegen. Beide Expertinnen von Schule B sind der 
Meinung, dass morph. Betrachtungen zu Beginn der Sekundarstufe nur bei Gelegenheit statt-
finden und erst ab der 7. Klasse systematisch behandelt werden könnten, wenn das Vokabular 
umfangreicher werde.209  
 
Lex. Progression 
Die Experten sind einhellig der Meinung, dass sich sprachenübergreifende Unterrichtsmateri-
alien inhaltlich an dem Lernvokabular orientieren sollten, das die Englisch- und Lateinbücher 
vermitteln. Um eine Überforderung zu vermeiden, sei allerdings die Angemessenheit kontras-
tiv-komparativer Verfahren zu überprüfen: „Also in einer fünften Klasse kann ich auch nicht 
irgendetwas reingeben, wo dann viele Wörter fehlen, wo ich dann unten noch so einen Appa-
rat dran machen muss. Das muss passgenau sein, sonst verwirre ich sie mehr als ihnen zu hel-
fen, ja?“ (Uhl Z. 467-470).  
Die Auswahl von Kognaten aus den Englisch- und Lateinbüchern wird jedoch aus Sicht der 
Experten durch die unterschiedliche lex. Progression in den beiden Sprachen grundsätzlich 
erschwert. Ein gewisser Vorgriff auf diejenigen Vokabeln, die im jeweils anderen Fach erst 
später gelernt werden, sei aufgrund der teilweise großen Zeitspanne problematisch: 
[W]ie schön, wenn man in der 8. Klasse schon to respond einführt. Das ist ja eine Vokabel, die 
braucht man ja wirklich in der Oberstufe. [...] Aber die bleibt dann in dem Alter noch nicht hän-
gen, weil das gar nicht zu dem passt, was das Englischbuch einbringt. (Hei Z. 67-70) 
So beschränkt die begrenzte Memorierungsfähigkeit der SchülerInnen die Auswahl von Kog-
naten für sprachenübergreifendes Lehren und Lernen. Auch Frau Nehling merkt an, dass be-
reits vorhandene sprachenübergreifende Übungen diesbezüglich „über das Ziel hinausge-
schossen“ (KeNeh Z. 1057), da die engl. Kognaten stellenweise „noch nicht mal in der Ober-
stufe“ vorkämen (ebd.: 1056). Die Unterschiede in der lex. Progression ließen sich auch 
dadurch erklären, dass im Englischunterricht der unteren Jahrgangsstufen das germanisch-
stämmige Lernvokabular bzw. das umgangssprachliche Register vorherrsche.  
Zusätzlich lehrwerksunabhängige Kognaten beim sprachenübergreifenden Vokabellernen zu 
berücksichtigen, halten die Experten für wenig praktikabel, da die SchülerInnen schon mit 
den vorgegebenen Lernvokabeln ausreichend beschäftigt seien (Sta Z. 1121f, Ru. Z. 1261-
1263, Uhl Z. 447). Herr Wieland dagegen bezieht diesbezüglich eine etwas andere Position: 
Das, was in den Büchern steht, das sind Fachdidaktiker, die eine Entscheidung getroffen haben. 
Und als solche haben die natürlich Dinge reingenommen und andere Sachen weggelassen. Und ich 
                                                
209 Herr Wieland dagegen lenkt bspw. schon früh die Aufmerksamkeit der Lerner auf die Tatsache, dass engl. 
Verben rom. Herkunft regelmäßig gebildet werden, um den korrekten produktiven Gebrauch von Verben zu 
unterstützen: „Das heißt, wenn ich erkenne, das Wort kommt vermutlich aus dem Lateinischen, brauche ich mir 
gar keine Gedanken darüber zu machen, ob das zu den strong verbs gehört. Das gehört garantiert nicht dazu. [...]. 
Das heißt es ist einfach eine/ eine Arbeitsersparnis“ (Wie Z. 417-421). 
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bin auch Fachdidaktiker, das heißt, ich habe das gute Recht zu sagen, das sehe ich nicht für so 
wichtig an und das nehme ich stärker ins Zentrum rein, ja? (Wie Z. 1122-1126) 
Schulinterne Absprachen zum Umgang mit den Lehrwerken stehen also neben individuellen 
Entscheidungen.  
 
Umgang mit ‚falschen Freunden’ 
In Bezug auf die Auswahl geeigneter Kognaten ist zu entscheiden, ob Vokabelpaare mit Be-
deutungsverschiebungen in die sprachenübergreifende Arbeit eingebunden werden sollten, da 
grundsätzlich die Gefahr besteht, dass sich SchülerInnen falsche Übersetzungen einprägen. 
Insgesamt sehen die Experten darin kein Argument, diese so genannten ‚falschen Freunde’ 
nicht interl. zu betrachten. So Frau Heinrich weist darauf hin, dass  
[....] es ja nicht vollkommen unterschiedliche Bedeutungen sind. Also respond heißt ja heutzutage 
nicht fragen, sondern immer noch antworten, reagieren, in gewisser Weise. Dass sich die verschie-
denen Bedeutungen ja immer noch überschneiden und dass die Schnittmenge eigentlich doch recht 
groß ist. (Hei Z. 589-592)  
Frau Starn findet Bedeutungsverschiebungen „gar nicht so entscheidend“ (Sta Z. 323-325), 
insofern sprachverwandtschaftliche Beziehungen bspw. für Memorierungsprozesse genutzt 
werden, da die SchülerInnen über diese Eselsbrücken ähnliche Bedeutungen aktivieren kön-
nen: „Also civitas, Stadt, Staat, Gemeinde, [...] wenn die dann vom Englischen her city im 
Kopf haben, dann fällt denen Stadt ein, dann fällt denen, wenn die aber eigentlich ganz gut 
gelernt haben, auch wieder Staat und Gemeinde ein“ (ebd.: 326-328). Zusätzlich gehöre es zu 
den zentralen Übersetzungskompetenzen von LateinschülerInnen, von der gelernten Bedeu-
tung abhängig vom jeweiligen Kontext sinnvoll abweichen zu können (ebd.: 1078-1081). 
Dass eine Übereinstimmung von Bedeutungen nicht immer notwendig ist, sehen auch Frau 
Nehling und Frau Kest so:  
Was für Dinge als Lernhilfe möglich sind, das sind ja auch manchmal Sachen, wo überhaupt keine 
Beziehung ist zwischen den Wörtern und trotzdem ist es eine Lernhilfe, ja? Es geht ja einfach auch 
darum, diese Wörter irgendwo zu verankern. Und natürlich ist das umso einfacher, [...] umso näher 
die Bedeutungen beieinander liegen. Aber ich denke auch man darf das nicht zu streng sehen. 
(KeNeh Z. 1307-1312)  
Es sei auch deshalb ratsam, Kognaten mit Bedeutungsverschiebungen in kontrastiv-kompara-
tive Verfahren einzubinden, da SchülerInnen dies „doch auch ein Stück weit automatisch“ 
(ebd.: 1266f) machten und durch eine womöglich fehlende Besprechung der Unterschiede 
„dann eher in die Fehler“ gerieten (ebd.: 1268).  
Bei einigen Experten kommt zum Ausdruck, dass der Vergleich von sem. unterschiedlichen 
Kognaten auch die Möglichkeit einer Berücksichtigung kulturgeschichtlicher Aspekte bietet. 
Dadurch lernten SchülerInnen bspw., dass sich Sprache fortwährend verändert und Bedeu-
tungsverschiebungen deshalb die Folge sind (Hei Z. 274-280). Ihre Untersuchung könne 
dementsprechend ein „Element der Reflexion über Sprache“ (Wie Z. 1113) werden. 
Alle Experten weisen neben den vielen Möglichkeiten eines Vergleichs von ‚falschen Freun-
den’ sehr deutlich auf die Notwendigkeit hin, bei der Sensibilisierung der Lerner für Bedeu-
tungsverschiebungen entsprechend viel Zeit einzuplanen. Es dürften keine „primitiven 
Gleichsetzungen“ vorgenommen werden (Wie Z. 1080). Unter Umständen müsse man auf 
sprachenübergreifende Vergleiche verzichten, wenn es zu viel Zeit in Anspruch nähme, die 
sem. Unterschiede zwischen Kognaten zu erläutern. Frau Rösler bestätigt zwar, dass man 
durch ‚falsche Freunde’ „auch mal auf die falsche Fährte“ (Rö Z. 710f) gerate. Dennoch stellt 
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sie fest: „Aber ich denke mal, das ist ein Nebeneffekt, der, ja:, zu vernachlässigen ist im Ver-
gleich zu dem Gewinn, den man hat [...]“ (ebd.: 713f). Dass Lerner eine falsche Bedeutung 
aktivierten, geschehe auch unabhängig von Verwandtschaftsbeziehungen. Eine größere Ge-
fahr für negativen Transfer sehen die Experten in sem. Unterschieden zwischen engl. bzw. lat. 
Vokabeln einerseits und dt. Wörtern andererseits.  
 
6.3.2.2 Kulturgeschichtliches Lernen 
Einen weiteren Schwerpunkt der inhaltlichen Arbeit stellt nach Meinung der Experten kultur-
geschichtliches Lernen bzw. dessen Intensivierung dar (Rö Z. 200f, Sta Z. 1711-1713). Auf 
den grundsätzlichen Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur geht Herr Wieland ein: 
Wenn ich allerdings unter Spracherwerb verstehe, dass ich auch eine Kultur erwerbe [...], dann 
muss ich halt eben solche übergreifenden Sachen mit hineinnehmen [...]. Ich brauche geschichtli-
che Sachen, warum habe ich für calf und veil zwei Wörter, eines französischen und eines engli-
schen Ursprungs? Das ist ein Stück Geschichte, das ich kennen muss. (Wie Z. 895-906) 
Somit legt der sprachenübergreifende Ansatz im lex. Bereich die Thematisierung kulturge-
schichtlicher Aspekte nahe.210 Folgende Erläuterung von Herrn Ruge, die sich eigentlich auf 
einen Vergleich der lat. Sprache mit dem Deutschen bezieht, lässt sich problemlos auch auf 
den engl. Sprachraum übertragen: 
Und dann ist man auf einmal ganz schnell dabei, wie jetzt durch diese/ die Frage, warum über-
nimmt man Wörter in die eigene Sprache, dann kommen die ganz schnell drauf, weil man in der 
eigenen Sprache keine Wörter dafür hat oder weil man die Sachverhalte, die man ausdrücken will, 
nicht kennt, ja? Die konnten keine Straßen bauen, die haben keine Steinhäuser gebaut. Da ist man 
mitten in der Kultur und Zivilisationsgeschichte drin. (Ru Z. 1958-1963) 
Frau Heinrich geht ab der 8. Klasse mithilfe von selbst erstelltem Unterrichtsmaterial stärker 
auf kulturgeschichtliche Aspekte ein (Imperialismus, Multikulturalismus, urbaner Wohl-
stand). Sie wünscht sich, noch früher auf die Rolle Britanniens im Römischen Reich und auf 
die Entwicklung der engl. Sprache eingehen zu können (Hei Z. 304-307). Dennoch sei dies 
etwas, das man vor dem Hintergrund mangelnder Zeit „opfern“ müsse (ebd.: 1685). 
Die Experten nennen auch etliche Argumente dafür, kulturgeschichtliches Lernen erst in hö-
heren Klassenstufen zu forcieren. Es überwiegt die Einschätzung, dass dies für die SchülerIn-
nen der unteren Sekundarstufe „noch eine sehr komplexe Angelegenheit“ ist, da man inhalt-
lich sehr weit ausholen müsse, um Zusammenhänge zu verdeutlichen (Sta Z. 1692-1699). 
Dies sei aufgrund von Zeitmangel nur sehr begrenzt möglich: 
An einigen Stellen ist es sicher sinnvoll, ja? [...] Und wo dann die Vorstellungen, die dahinterste-
hen, sich relativ schnell daraus ableiten lassen, ja? Aber da in die Tiefe gehen, würde ich: in der 
Altersstufe/ weiß ich nicht. Also, ist glaube ich sehr, sehr zeitaufwändig [...]. (Sta Z. 1707-1711) 
Davon abgesehen bestimmt der Grad der kognitiven Reife der SchülerInnen die Behandlung 
kulturgeschichtlicher Aspekte. Zwar beschreibt Frau Nehling, dass ‚Latein Plus’-
SchülerInnen in der Regel an den Ursachen von Bedeutungsverschiebungen interessiert seien 
(KeNeh Z. 1300-1302). Herr Ruge beschreibt jedoch ausführlich, dass kulturgeschichtliches 
Lernen zu diesem frühen Zeitpunkt aufgrund des noch unausgereiften historischen Bewusst-
seins der jungen SchülerInnen schwierig sei: 
                                                
210 Herr Wieland vergleicht des Weiteren die Organisation der Wohnräume und des Zusammenlebens (Wie Z. 
755-761). Frau Wieland vergleicht in höheren Klassenstufen die lat. Sprache in ihrer Funktion als lingua franca 
der Vergangenheit mit dem Englischen, der lingua franca der Gegenwart (Hei Z. 348-366).
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[D]iese Frage, die sich stellt, wie kommt es denn, dass Latein im Englischen weiterlebt? Das ist 
jetzt also eine sprachhistorische Linie, das wäre für die 6. Klasse noch relativ früh. Also man kann 
das irgendwie vermitteln, aber ich denke [...] wenn die Geschichte haben, ein Bewusstsein auch 
für Epochen, für Phasen, für Zeiträume haben, klarer zu vermitteln. (Ru Z. 1142-1146) 
Darüber hinaus seien aufgrund der Komplexität kultureller Fragestellungen vertiefte Unter-
richtsgespräche erforderlich, und eine „schriftliche Abfragemodalität“ (Ru Z. 1950) sei des-
halb nicht angemessen. Zudem erfordere kulturgeschichtliches Lernen einen sprachenüber-
greifenden Ansatz nicht zwingend (Sta Z. 462f). 
Das Problem der unterschiedlichen sprachlichen Progression kommt auch im Zusammenhang 
mit kulturgeschichtlichem Lernen zur Sprache: Obwohl Letzteres zu den Schwerpunkten der 
Lateinbücher gehöre, würden die Lektionen mit Bezug zu Britannien üblicherweise erst am 
Ende der 8. Klasse behandelt (Sta, Ru, Hei). Ähnlich würde auch Roman Britain im Englisch-
buch erst später thematisiert, was u.a. mit dem dafür erforderlichen Vokabular und den 
sprachlichen Strukturen zusammenhänge (Rö Z. 206f). 
 
6.3.2.3 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit 
Herr Dr. Sundermann kommt auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit zu sprechen, da er 
darin eine Chance für einen sprachenübergreifenden Ansatz sieht (Su Z. 797-815). Aus der 
Sicht einiger Experten sprechen einige Argumente dafür, bei kontrastiv-komparativen Verfah-
ren das sprachliche Vorwissen der SchülerInnen in Gestalt ihrer lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit einzubinden und dadurch interl. Bezüge deutlich zu machen (Ru Z. 1179-1182). Da-
bei sei es wichtig, dass nicht nur die Sprachen der SchülerInnen, sondern „jeweils auch der 
andere kulturelle Background deutlich wird“ (ebd.: 1183f). Daneben habe es etwas Faszinie-
rendes, verschiedene Schriftsysteme zu thematisieren, die die SchülerInnen beherrschen, was 
„positive Aufmerksamkeit“ (Sta Z. 1034) bewirke. Des Weiteren könne man die SchülerInnen 
bei der Texterschließung dazu ermutigen, ihr gesamtes Sprachwissen für das Verständnis ein-
zusetzen (Rö Z. 691-694). Grundsätzlich erklärt Herr Wieland: „Das ist auch eine pädagogi-
sche Angelegenheit [...], die auch dann wieder so ein bisschen, das klingt jetzt natürlich 
furchtbar hochgestochen, aber den Toleranzgedanken fördert, dass halt eben verschiedene 
Sprachen ihre Gleich/ ihren gleichen Wert haben“ (Wie Z. 1323-1326). Dadurch könnten die 
SchülerInnen auch einen gewissen Stolz auf ihre Sprachen entwickeln.  
Aus den Interviews geht allerdings auch hervor, dass die lebensweltliche Mehrsprachigkeit 
eher selten und meist im Deutschunterricht oder in Verfügungsstunden thematisiert wird. Eine 
Förderung von Spracherwerbsprozessen durch ihre Einbindung könne aufgrund der Vielzahl 
der in einer Klasse vorhandenen Sprachen nur auf der Oberfläche geschehen (Rö Z. 881-883, 
Wie Z. 976f). Der Schwerpunkt müsse deshalb auf der Anerkennung von Sprachenvielfalt 
liegen, was sich darin zeigt, dass die SchülerInnen ihre Sprachen einbringen dürften, wenn sie 
dies möchten. Frau Rösler sieht schließlich in der Integration von Mehrsprachigkeit weder 
eine Chance zur Klärung linguistischer Sachverhalte, noch „zur Erweiterung des Horizonts“, 




6.3.3 Methodische Umsetzung 
Herr Wieland erklärt, dass man grundsätzlich versuche, „Verbindungen herzustellen, die es 
den Kindern ermöglichen, halt eben auf Bekanntes zurückzugreifen“ (Wie Z. 821f). Dies 
könne natürlich auch kontrastierend erfolgen, was er kognitionspsychologisch erklärt (ebd.: 
861-865). Die Experten an Schule A verweisen nach eigener Aussage derzeit eher unsystema-
tisch, spontan, punktuell und situativ auf verwandte Vokabeln der jeweils anderen Sprache: 
„[F]ächerübergreifendes Lernen wird in dem Fall ja nicht als Selbstzweck oder als eigene 
Unterrichtseinheit gemacht, sondern das ergibt sich situativ aus/ situativ da, wo es halt eben 
passt, ja?“ (Wie Z. 1005-1007). So binden die Experten hauptsächlich bei der Semantisierung 
neuer Vokabeln oder auch im Rahmen der Textarbeit Kognaten ein. Szenische Darstellungen, 
wie sie vor einigen Jahren zum römischen Markt durchgeführt worden seien, könne sehr zur 
Motivation der SchülerInnen beitragen (Rö Z. 446-448). Allerdings seien Vorbereitung und 
Durchführung so zeitaufwändig, dass diese Verfahren „im Alltag leider gar nicht einsetzbar“ 
(Ru Z. 266) seien. Nach der Erprobung der Materialmappe merkt Herr Ruge an, dass Partner-
arbeit eine gemeinsame Absprache bei der Bearbeitung sprachenübergreifender Übungen er-
mögliche, andererseits könne man bei Einzelarbeit besser nachvollziehen, „wie jeder Einzelne 
denktechnisch vorgeht [...]“ (Ru Z. 1517f). 
Es zeigt sich, dass es in methodischer Hinsicht sehr wertvoll sein kann, die Lerner in Momen-
te der „Ratlosigkeit“ (Sta Z. 930) zu führen, sie dadurch zu verblüffen, herauszufordern und 
eine gewisse Erwartungshaltung aufzubauen. Frau Rösler bezeichnet sprachenübergreifendes 
Arbeiten auch als „Detektivarbeit“ (Rö Z. 195), woraus gedeutet werden kann, dass sich die 
Lerner vor dem Hintergrund einer Problemstellung selbständig auf die Suche nach Informati-
onen begeben, die ihnen bei der Lösungsfindung weiterhelfen können. Etlichen Experten ist 
es wichtig, dass die Lerner sich nicht auf die Hilfe der Lehrkraft verlassen, sondern selbstän-
dig nach Lösungswegen oder Wortbedeutungen suchen (Sta Z. 545f, Wie Z. 844f). Auf der 
anderen Seite kann auch die konkrete Anleitung durch eine Lehrkraft erforderlich sein: Frau 
Starn verweist darauf, dass man dazu „unter Umständen auch mal sehr eng führen“ müsse 
(Sta Z. 931f), damit die Lerner „es selbst herausbekommen“ und sich ein Erfolgserlebnis ein-
stellt (ebd.: 934). Für gelungene Lernprozesse sprächen „Aha-Erlebnisse“ auf Seiten der 
SchülerInnen, auf die einige Lehrkräfte verweisen (Hei Z. 633, KeNeh Z. 1711 und 1969, Rö 
Z. 895f, Ru Z. 1184 und 1249, Sta Z. 445, Wie Z. 1600). Die Lerner würden sich in solchen 
Momenten über ihr vorhandenes, zunächst schwer zugängliches (Vor-)Wissen bewusst.  
An Schule B findet ein Mal im Schuljahr eine ‚Latein Plus’-Projektwoche statt, in die auch 
andere Fächer wie Deutsch, Geographie und Mathematik eingebunden sind. In der 5. Klasse 
wird das Thema ‚den Römern auf der Spur’, in der 6. Klasse ‚Roman Britain’ und in der 7. 
Klasse das Thema ‚Helden’ behandelt. Die SchülerInnen bearbeiten dabei geschichtliche, 
geographische oder linguistische Aspekte in Einzel- oder Gruppenarbeit auf der Basis eines 
Wochenplans mit Wahlmöglichkeiten (vgl. PZ 2006). Konzept und Materialien entwickelt das 
Klassenteam gemeinsam. Ansonsten kommen überwiegend im Lateinunterricht Vokabel-
Spiele wie Domino©, Memory© oder Puzzles zum Einsatz. Obwohl die Lehrkräfte „schon 
einiges gemacht“ hätten, sei dies allerdings aufgrund anderweitiger Verpflichtungen „natür-
lich immer nur punktuell“ (Ke Z. 179).  
Die beiden Experten weisen darauf hin, dass die Lerner bei der Betrachtung sprachenüber-
greifender Phänomene grundsätzlich ausreichend Zeit erhalten müssten (Neh Z. 342). Da die 
Gegenüberstellung des Lernvokabulars der neu angeschafften Lehrbücher aus Zeitgründen 
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noch nicht erfolgen konnte, hätten in der 5. Klasse bislang weniger Spiele und kaum Übungen 
eingesetzt werden können, sodass die sprachenübergreifende Arbeit im laufenden Schuljahr 
„sehr spärlich gewesen“ sei (Neh Z. 614f). Dennoch scheint der sprachenübergreifende An-
satz an Schule B einen systematischen Charakter zu haben.  
 
6.3.4 Medien und Materialien 
Nachfolgend werden die Rückmeldungen der Experten über die Rolle von Medien und Mate-
rialien bei der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit anhand der Schwerpunkte Verfügbar-
keit von Unterrichtsmaterialien (Kap. 6.3.4.1), positive Evaluation der Materialmappe (Kap. 
6.3.4.2) und Weiterentwicklung der Materialmappe dargestellt (Kap. 6.3.4.3).211 
 
6.3.4.1 Verfügbarkeit von Unterrichtsmaterialien  
Neben den knappen zeitlichen Ressourcen scheint die Intensivierung des sprachenübergrei-
fenden Ansatzes im Bereich des Vokabellehrens und -lernens zwischen den Fächern Englisch 
und Latein am meisten durch einen Mangel an geeigneten Lehr- und Lernmaterialien er-
schwert zu sein. 
Die an den Schulen verwendeten Lehrwerke212 bieten nach Aussage der Experten kaum Un-
terstützung für eine Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts an, da es an sprachen-
übergreifenden Übungen mangelt (Hei Z. 412-414). Zwar binden neuere Lateinlehrwerke 
weitere Sprachen deutlich stärker ein als dies in Lehrwerken für die modernen Fremdsprachen 
der Fall ist (Uhl Z. 448-451), und auch im Lernvokabular für die Lektürephase werden engl. 
Kognaten angeführt (Hei Z. 345-348), dennoch fehlt es an einer systematischen Vernetzung 
(Wie Z. 949f). In den Englischbüchern beider Schulen spiele die lat. Sprache abgesehen von 
einigen Hinweisen auf lat. Kognaten im Vokabelverzeichnis und sehr vereinzelten sprachen-
übergreifenden Übungen, die Vorkenntnisse bewusst machen und Erschließungstechniken 
einüben, keine Rolle: „Also jetzt spezifisch für Latein Plus-Klassen ist das keine große Hilfe“ 
(KeNeh Z. 1026f). Insofern Lehrbücher sprachenübergreifende Verweise enthielten, seien 
diese nicht auf das Lernvokabular der jeweils anderen Sprache abgestimmt (Hei Z. 349-
351).Aufgrund des kommunikativen Ansatzes träten sprachreflexive Aspekte zusätzlich in 
den Hintergrund (Wie Z. 964-970). Frau Nehling hat im Zuge ihrer Mitarbeit an einem Lehr-
werk (vgl. Kap. 6.1) die Erfahrung gemacht, dass sprachenübergreifende Übungen „meist 
dann noch zusammengestrichen“ würden, „weil andere Dinge wichtiger sind“ (Neh Z. 
783f).213 
Der Mangel an sprachenübergreifenden Unterrichtsmaterialien hat zur Folge, dass das Poten-
zial des Modells ‚Latein Plus’ für einen sprachenübergreifenden Ansatz kaum genutzt wird: 
„Und deshalb [...] fühle ich mich auch da etwas eingeschränkt bis jetzt in der Arbeit in diesem 
                                                
211 Vor Beginn der Befragung über die Erprobung der Materialmappe werden die Lehrkräfte darauf hingewiesen, 
dass ihre kritische Rückmeldung sehr willkommen ist, da ein weiterer Entwicklungsbedarf nach diesem ersten 
Schritt in Richtung eines systematischen Ansatzes der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit anzunehmen ist. 
212 An Schule A werden die Lehrwerke English G 21 (Cornelsen) und Felix (C.C. Buchner) verwendet, in Schule 
B kommen Green Line New E2 (Klett) und Felix Neu (C.C. Buchner) zum Einsatz (vgl. Kap. 4.4.4.3, Kap. 7). 
Schule B hat sich aufgrund des sprachenübergreifenden Anspruches für das Englischbuch entschieden. 
213 An Schule B kommt erschwerend hinzu, dass die ‚Latein Plus’-Klasse in den Rhythmus der jährlichen Schul-
buchausleihe eingepasst werden soll, obwohl das Englischbuch aufgrund der Dreistündigkeit nicht in einem Jahr 
bewältigt werden könne. Dadurch komme es dazu, dass der Einzelband für zwei Schuljahre doppelt ausgeliehen 
werden müsse, was zu höheren Kosten führe. Dies sorge für eine entsprechende Unzufriedenheit bei Eltern und 
auch SchülerInnen (KeNeh Z. 555-587). 
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Projekt, weil ich nicht auf Material zugreifen kann, das mich einfach auch [...] in diese Arbeit 
reinführt, das würde ich jetzt erwarten, ja?“ (Sta Z. 252-255). Dass keine Materialien verfüg-
bar sind, sei „ein ganz wunder Punkt“ des Modells (HeiSta Z. 96). Auch an Frau Heinrichs 
Kommentar lässt sich ablesen, dass fehlende Materialien die sprachenübergreifende Arbeit 
grundsätzlich behindern: „Also das bringt einfach nicht so viel aus meiner Perspektive bei den 
Kleinen, weil da ist (wenig) in den Büchern/ Büchern drinne“ (Hei Z. 839f). Mit den wenigen 
lehrwerksunabhängigen Materialien, die derzeit vorhanden seien, ergebe sich das Problem, 
dass an ‚Latein Plus’-Schulen die unterschiedlichsten Kombinationen von Englisch- und La-
teinlehrwerken vorlägen. Deshalb müssten diese Materialien stets abgewandelt werden, damit 
der lex. Progression an den Schulen Rechnung getragen werden kann (Uhl Z. 464-467). 
Passende sprachenübergreifende Materialien selbst zu erstellen, sei aufgrund des damit ver-
bundenen Arbeitsaufwands nur sehr begrenzt realisierbar. Die Anschaffung neuer Lehrwerke 
verursache dann zusätzliche Arbeit: „Und dann macht man das für zwei, drei Jahre und dann 
wechselt das Lehrwerk“ (KeNeh Z. 628). Alle Experten kommen zu dem Schluss, dass geeig-
nete Materialien für die sprachenübergreifende Arbeit im Anfangsunterricht dringend erfor-
derlich seien, um die Vernetzung der Vokabelarbeit intensivieren zu können: 
Also das kann ich mir schon vorstellen, dass wenn/ wenn das Material da mal entwickelt ist, [...] 
dass das [sprachverwandtschaftliche Dinge, A.S.] dann noch viel früher ins Bewusstsein rückt 
und/ und auch vielleicht auch früher genutzt werden kann und intensiver genutzt werden kann von 
den Schülern [...]. (Sta Z. 858-863) 
Was geeignete Materialien betrifft, teilen sich die Meinungen. Die Lehrerinnen von Schule B 
erachten es als Nachteil, dass es für das Modell ‚Latein Plus’ kein Lehrbuch gibt, das auf die 
spezielle Sprachlernsituation ausgerichtet ist (KeNeh Z. 531-533). Frau Nehling bezeichnet 
die Entwicklung eines ‚Latein Plus’-Lehrbuchs mehrmals als „Optimum“ (ebd.: 640 und 
653), Frau Kest ist überzeugt, dass der ‚Latein Plus’-Zug dadurch auch „nicht mehr so viel 
Rechtfertigungsdruck“ hätte (ebd.: 655), und auch Frau Heinrich von Schule A fände dies 
„fantastisch“ (Hei Z. 536). Frau Kest merkt an, dass die Verfügbarkeit von geeigneten Unter-
richtsmaterialien die Tatsache relativieren würde, dass der sprachenübergreifende Ansatz in 
‚Latein Plus’-Klassen von der Initiative einzelner Lehrkräfte abhängig ist.  
Ein kombiniertes ‚Latein Plus’-Lehrwerk fände Frau Starn von Schule A dagegen vor dem 
Hintergrund der unterschiedlichen fachspezifischen Zielsetzungen – funktionaler Sprachge-
brauch im Gegensatz zu Sprachreflexion – nicht praktikabel (Sta Z. 285). Vorgeschlagen 
werden stattdessen lehrwerksergänzende Unterrichtsmaterialien bspw. in Form eines Arbeits-
heftes (Rö Z. 221, Uhl Z. 478f). Eine genaue Abstimmung auf das jeweilige Lernvokabular, 
die lex. Progression und die einzelnen Units bzw. Lektionen brächte dabei Vorteile für die 
KollegInnen bei der Anwendung der Übungen, die „dann schon möglichst so selbsterklärend 
sind, dass der Lehrer eben nicht eine Riesenmenge an Vorbereitung hat“ (Neh Z. 719f, vgl. 
KeNeh Z. 349-351). Frau Heinrich schlägt vor, dass sich durch beide Lehrwerke eine anspre-
chend illustrierte Geschichte eines deutschsprachigen und eines englischsprachigen Latein-
lerners zieht, in deren Rahmen sprachliche und kulturgeschichtliche Aspekte thematisiert 
werden könnten. Dadurch würde zusätzliche Arbeit und Unruhe vermieden, die durch das 
Erstellen, Austeilen und Verwalten loser Kopien entstünde (Hei Z. 98-101). Daneben sei ein 
zweisprachiges Karteikarten-System (Rö Z. 420-430) und mehr Anschauungs- und Spielmate-
rial (ebd.: 430f) denkbar. 
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Nach der Erprobung der Materialmappe stellen einige Experten allerdings die grundsätzliche 
Notwendigkeit von sprachenübergreifenden Übungen für eine systematische Vernetzung der 
Vokabelarbeit in Frage. Frau Heinrich bemerkt: „Im Grunde genommen sind es Übungen, die 
wir teilweise auch schon durchführen, indem wir es einfach mal an die Tafel schreiben oder 
einfach nur mündlich erwähnen“ (Hei Z. 1421f). Darüber hinaus seien Übungen dieser Art in 
einem Lateinlehrwerk bereits enthalten, wenn auch nicht in demjenigen der Schule A: 
Die haben das ja schon so integriert, dass sie [...] in jeder Einheit am Ende so ein kleines Schiff-
chen haben, und die Schüler müssen das dann verbinden, in dem Sinne. [...] Und ich/ ich denke 
mal, das/ das reicht wahrscheinlich auch. Also so diese Fülle an Materialien können wir gar nicht 
einsetzen. Da fehlt uns die Zeit [...]. (Hei Z. 1436-1443) 
Dass einige der Übungen auf die Reflexion über Sprache abzielen, sei darüber hinaus mit dem 
Zeitrahmen im Englischunterricht nicht kompatibel. Grundsätzlich sieht Frau Heinrich eher 
keinen Bedarf an einem systematischen Ansatz der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit: 
Ich würde das in der/ in der 5. Klasse ganz zaghaft anfangen, gar nicht mal regelmäßig, vielleicht 
so ein/ eine Projekteinheit zum Thema unsere Sprachen [...]. Deutsch, Englisch, Latein einbezie-
hen un:d dann gar nicht regelmäßig darauf eingehen und dann erst wieder in der späten Mittelstu-
fe. (Hei Z. 1607-1610) 
Auch Herr Wieland merkt zu den Übungen der Materialmappe an: „Man müsste mal überle-
gen, an welcher/ wo das didaktisch unterzubringen ist“ und was genau die Übungen trainier-
ten (Wie Z. 1548). Man wolle in der Schule ja „keine fleißigen Etymologen heranziehen“ 
(ebd.: 1552), sondern stattdessen ein Sprachgefühl entwickeln:  
Und ich denke, solche Übungen sind insofern schwierig als die Kinder leichter darauf reagieren, 
wenn ich das in einer Situation mache. Das heißt, wenn die aus der Situation heraus erkennen, wa-
rum ist das wichtig hier an der Stelle, das Lateinische zu erkennen und auch den Unterschied oder 
die Parallelität zu erkennen, dann ist das für die Kinder einsichtig, das zu machen. Bei so etwas 
[die Materialmappe, A.S.] ist die große Gefahr, dass die Kinder/ die haben so eine Neigung, auch 
etwas mechanisch abzuarbeiten. (Wie Z. 1553-1558) 
Nach Herrn Wielands Einschätzung verleiten die engl.-lat. Vokabelübungen also zu einer 
ungenauen Bearbeitung, insofern kein kontextualisiertes Setting besteht. Zur Anmerkung, 
dass nach der Bearbeitung der Übungen selbstverständlich eine gewisse Anschlusskommuni-
kation notwendig sei, erklärt Herr Wieland, dass die Englischlehrkräfte dafür zu sehr unter 
Zeitdruck stünden: 
Und wenn dann eine solche Übung zur Kommunikationsfähigkeit nicht unmittelbar beiträgt, [...] 
dann muss ich mir halt eben auch sagen, ist der Lerneffekt jetzt so groß, dass ich mir/ dass ich mir 
es leisten kann, da eine Stunde für zu verwenden, oder hätte ich die nicht besser zum Beispiel mit 
dem Betrachten eines Films oder sonst irgendetwas gefüllt? (Wie Z. 1575-1581) 
Diese Aussagen von Frau Heinrich und Herrn Wieland stehen in deutlichem Widerspruch zu 
ihren Einschätzungen über das Potenzial des Modells ‚Latein Plus’ für eine vertiefte Sprach-
reflexion im Sinne der Entwicklung kommunikativer Kompetenz einerseits und sprachlicher 
Bildung andererseits (vgl. 7.2.1.2). 
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6.3.4.2 Positive Evaluation der Materialmappe214 
Alle Lehrkräfte betrachten die Vokabelübungen aus der Materialmappe als sinnvoll und hilf-
reich, um damit bei Lernern eine Bewusstheit für die sprachverwandtschaftlichen Bezüge 
zwischen der engl. und lat. Sprache zu entwickeln und entsprechende Strategien zu fördern. 
Herr Ruge215 ist der Meinung, dass man die Übungen sehr gut an eine bestimmte Klassensitu-
ation – bspw. Stand im Lehrwerk oder Erarbeitung eines Wortfeldes – anpassen könne (Ru Z. 
1996-2009). Er versteht die Materialmappe als Grundlage für sprachenübergreifendes Arbei-
ten: 
Ich finde das jetzt eine [...] schöne Sache, weiter daran herumzuprobieren, was geht, was geht 
nicht. Was geht nicht, das ändere ich oder lasse es weg. Oder mir fällt etwas Neues dazu ein oder 
andere Aufgabentypen oder es geht mal über nachher wirklich in eine Form von Stationenlernen 
[...]. Also das sehe ich jetzt schon so als eine ganz solide Basis, die aber so anregend auch nach 
wie vor ist, dass man jetzt seine eigenen, auf die Klasse bezogenen Übungen dazu entwickelt [...]. 
(Ru Z. 2032-2038) 
Daneben leiteten die Übungen „schön zum Reflektieren an“ (Ru Z. 1658), wie bspw. das 
Wiedererkennen der lat. Sprache in modernen Fremdsprachen. Der Schlüssel liege in der Ein-
übung und Wiederholung mit entsprechenden Materialien: 
[W]enn das für die normal wird, immer sozusagen in einer/ in einer Nachbarsprache ein verwand-
tes Wort zu suchen, aber auch einschließlich Deutsch, ((räuspert sich)) dann wird denen das nach-
her im Italienischen, im Französischen, was immer die lernen an irgendeiner europäischen Spra-
che, werden die automatisch einen Blick dafür gewinnen. (Ru Z. 1924-1928) 
Schließlich findet Herr Ruge es „jetzt im Nachhinein ein bisschen bedauerlich [...]“ (Ru Z. 
1431), dass an Schule A ein neues Lateinlehrwerk eingeführt werde und damit die Übungen 
in den Folgejahrgängen nicht mehr ohne Weiteres einsetzbar seien. 
Frau Starn216 zufolge lässt sich an den Ergebnissen gut ablesen, inwiefern die Lerner bereits 
sprachenübergreifend arbeiten können. Gut findet sie diejenigen Übungen, die das Erschlie-
ßen unbekannter Englisch- oder Lateinvokabeln verlangen, da bereits gelernte Vokabeln zu-
nächst erinnert und deren Bedeutung schließlich auf die unbekannte Vokabel übertragen wer-
den müsse. Dies sei etwas komplexer und erfordere mehr Denkrichtungen, was sie „für eine 
Klasse mit durchschnittlich ganz guten Schülern auch angemessen“ findet (Sta Z. 1293f).  
Frau Heinrich217 findet Übungen zum Erkennen und Verbinden von Kognaten-Paaren am 
besten, da die SchülerInnen hierbei nicht selbst schreiben müssten und somit auch weniger 
                                                
214 An der Erprobung der Materialmappe beteiligen sich Frau Heinrich, Frau Starn, Herr Ruge und Frau Nehling, 
die zusätzlich etliche ausgefüllte Rückmeldebögen abgeben. Frau Starn, Herr Ruge und Frau Heinrich geben 
zusätzlich von Schülerinnen anonymisiert ausgefüllte Übungsblätter ab. Herr Wieland kann die Übungen aus 
Zeitgründen nicht erproben, sieht die Materialmappe dennoch durch und füllt einige Rückmeldebögen aus. Er 
kommentiert Aspekte wie Arbeitsanweisungen, Auswahl der Kognaten und Einbindung von Wörterbüchern. 
Wie alle Lehrkräfte erhält auch Frau Rösler die Materialmappe, ein Gespräch über die Erprobung kann aus orga-
nisatorischen Gründen aber nicht stattfinden. 
215 Herr Ruge lässt die SchülerInnen seiner beiden 6. Klassen jeweils für eine Unterrichtsstunde in Gruppen-, 
Kleingruppen-, Partner- und Einzelarbeit an verschiedenen Übungstypen arbeiten. Die Lerner hätten dabei 
Hilfsmittel nutzen können, was sie aber wenig in Anspruch genommen hätten. Eine anschließende Besprechung 
habe nicht stattgefunden, um so viele Übungen wie möglich erproben zu können. 
216 Frau Starn erprobt in zwei Unterrichtsstunden Übungen zur aktuellen Lateinlektion in Einzelarbeit, was je-
weils etwa 5 Minuten umfasst. Als Hausaufgabe lässt Frau Starn zuvor die Vokabeln der Lektion wiederholen. 
217 Frau Heinrich erprobte vier Übungen in Einzelarbeit, was unter normalen Bedingungen, d.h. nicht kurz vor 
den Ferien, ungefähr 20 Minuten in Anspruch genommen hätte. Eine gemeinsame Besprechung der Übungen 
fand aus Zeitgründen nicht statt. Sie ließ die SchülerInnen die Übungen anschließend auf einer vierstufigen Ska-
la (easy, neither/nor, difficult, I don’t know) evaluieren. Eine Absprache zum Einsatz der Übungen mit Frau 
Starn erfolgte nicht.  
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Fehler machten (Hei Z. 1309f). Hier zeigen sich sehr unterschiedliche Ansprüche an den 
Schwierigkeitsgrad der Übungen. 
Frau Nehling218 ist „sehr dankbar“ (Neh Z. 1481) über die zur Verfügung gestellte Materi-
almappe, da sie in den vorangegangenen Jahren selbst sprachenübergreifende Übungen er-
stellt habe und die Mappe deshalb nun eine Arbeitserleichterung darstelle. Frau Nehling geht 
als einzige auf die der Materialmappe beigefügte CD mit der elektronischen Version der 
Übungen ein, mit der man „toll arbeiten“ (KeNeh Z. 1516) könne. Damit habe sie bspw. die 
Anzahl der einzelnen Items erhöht oder verringert, daneben versteht sie die Materialmappe als 
Baukasten, den sie auch in anderen Klassen verwenden könne. Als besonders gut beurteilt 
Frau Nehling diejenigen Übungen, die Bedeutungsverschiebungen behandeln. Darüber hinaus 
hält sie Übungen, in denen die SchülerInnen etwas markieren sollen, die visuell ansprechend 
gestaltet und dadurch in der Struktur sehr klar sind, für attraktiver und motivierender als text-
lastige Übungen. Auch Kreuzworträtsel (vgl. Wie 1669-1671) oder Übungen, in denen es um 
die ursprüngliche Bedeutung von Abkürzungen geht, hebt Frau Nehling positiv hervor. 
Frau Nehling, Frau Starn und Herr Ruge weisen auf den Wert der Materialmappe für das Vo-
kabellernen an sich hin. Herr Ruge stellt sich bspw. vor, „dass eben gerade eine stärkere Be-
zugnahme auf jetzt Englisch ja auch dazu beitragen kann, eine Kenntnis einer lateinischen 
Vokabel einfach sich zu verfestigen“ (Ru Z. 1905f). Frau Starn befürwortet Übungen, in de-
nen die SchülerInnen „auch lateinische Wörter schriftlich wiedergeben müssen“ (Sta Z. 
1534f). Dadurch trainierten die SchülerInnen auch die Rechtschreibung orth. ähnlicher La-
teinvokabeln. Ebenso hebt Frau Nehling positiv hervor, dass die Übungen das jeweilige Lern-
vokabular noch einmal wiederholen und sprachenübergreifende Verknüpfungen herstellen. 
 
6.3.4.3 Weiterentwicklung der Materialmappe 
Vorschläge zur Weiterentwicklung der Materialmappe werden getrennt nach inhaltlichen und 
methodischen Aspekten vorgestellt. Die inhaltliche Weiterentwicklung bezieht sich v.a. auf 
die Auswahl der Kognaten, die methodische Weiterentwicklung umfasst einerseits die Art 
und Weise des Einsatzes der Übungen und andererseits deren Gestaltung. 
 
Inhaltliche Weiterentwicklung 
Alle Experten befürworten auch nach der Erprobung der engl.-lat. Übungen eine Beschrän-
kung auf diejenigen Kognaten, die auch zum Lernvokabular des Englisch- und Lateinbuchs 
zählen und entweder bereits bekannt sind oder in naher Zukunft gelernt werden. Kognaten 
wie lat. butticula oder engl. laudible könnten zwar den Blick der SchülerInnen für interl. Ähn-
lichkeiten schulen, sie jedoch mengenmäßig überfordern. Auch sollten die Kognaten in ihrer 
Bedeutung nicht zu weit auseinander liegen, weil dies ansonsten keine Lernhilfe mehr darstel-
len könne (KeNeh Z. 1303-1305). Dies widerspricht der Position etlicher Experten, dass eine 
übereinstimmende Bedeutung keine Notwendigkeit darstelle im Hinblick auf die Memorie-
rung oder eine kulturgeschichtliche Auseinandersetzung. Herr Ruge merkt zusätzlich an, dass 
er den Einbezug von Französisch und Spanisch bei Übungen zur Erschließung von unbekann-
ten Vokabeln problematisch findet, dies aber dennoch die Gelegenheit biete, die Eltern in die 
Hausaufgaben einzubeziehen (Ru Z. 1468-1477). Daneben findet es Frau Heinrich wichtig, 
                                                
218 Frau Nehling erprobt in fünf bis sechs Unterrichtsstunden etliche Übungen mit unterschiedlichen Sozialfor-
men. Stellenweise nimmt dies ganze Unterrichtsstunden in Anspruch. Frau Kest ist darüber informiert, welche 
Übungen Frau Nehling zu welchem Zeitpunkt einsetzt. 
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die Kognaten in Kontexte einzubetten, um die Übungen einerseits motivierender gestalten und 
andererseits mit Textarbeit verknüpfen zu können (Hei Z. 1205f). 
Herr Wieland betont, dass auch bei der Auswahl dt. Kognaten darauf zu achten sei, dass die 
SchülerInnen diese möglichst kennen (Wie Z. 1470f). Die Anmerkung, dass sich im Rahmen 
der engl.-lat. Vokabelübungen auch der dt. Wortschatz erweitern könnte, lehnt Herr Wieland 
mit der Bemerkung ab, dass unterschiedliche Sprachregister allerdings erst ab der 9. Klasse 
thematisiert würden. Frau Starn merkt dagegen an, dass es nicht schlimm sei, wenn nicht alle 
SchülerInnen mit dt. Fremdwörtern vertraut seien: „Die anderen lernen es in dem Moment 
und behalten es vielleicht auch“ (Sta Z. 1572f).  
 
Methodische Weiterentwicklung 
In Bezug auf die Anwendung der engl.-lat. Vokabelübungen wünschen sich die Experten 
noch konkretere Vorgaben. Dazu zählt bspw. die Angabe der geeigneten Sozialform, wobei 
sich ihrer Meinung nach diejenigen Übungen stärker für eine Partner- oder Gruppenarbeit 
eigneten, in denen die Bedeutung bzw. Herkunft von Kognaten zu reflektieren ist und die 
dementsprechend viel Gesprächsstoff liefern. Werde in Übungen das Lernvokabular beider 
Sprachen lediglich wiederholt, böten sich diese dagegen besonders gut für Einzelarbeit an 
(KeNeh 1742-1744). Selbsterklärende Übungen, die keinen Austausch erforderten, eigneten 
sich wiederum als Hausaufgabe (Neh Z. 432f). Andere Übungen wiederum böten sich für eine 
erste Bearbeitung in Einzelarbeit und eine nachfolgende Partner- oder Gruppenarbeit zur 
Überprüfung der Ergebnisse an.  
Frau Starn merkt an, dass die Übungen auch nach Alter und Lernfortschritt der SchülerInnen 
differenziert werden könnten (Sta Z. 1623f). Sie findet Übungen häufig zu wenig umfangreich 
und zu einfach, weshalb die SchülerInnen mit der Bearbeitung viel zu schnell fertig seien: 
Da machen die ruckzuck ihre Striche und dann ist es aber in so kurzer Zeit passiert, dass die das 
gar nicht irgendwie als einen Posten betrachten, also, ja? [...] Und ich glaube, dass das wichtig ist, 
dass es immer auch eine gewisse Zein/ Zeiteinheit in Anspruch nimmt. (Sta Z. 1247-1251) 
Ansonsten sei „auch automatisch so ein bisschen mehr Nachlässigkeit im Spiel“ (Sta Z. 
1262). Durch eine nach Sprachen sortierte Anordnung von Kognaten ließen sich bspw. mehr 
Items in eine Zuordnungsübung einfügen (ebd.: 1317-1319). Frau Heinrich dagegen bezeich-
net die Anzahl der Items pro Übung auch stellenweise als zu zahlreich (Hei Z. 1199f). 
Die Lehrkräfte betonen auch die Notwendigkeit einer Anschlusskommunikation nach der Be-
arbeitung der Übungen, um in dieser Reflexionsphase Lücken zu füllen, Lösungswege zu be-
gründen, Fehlschlüsse zu korrigieren oder Bedeutungsverschiebungen zu erklären (Wie Z. 
1700-1704). Dies könne ggf. auch für einzelne Übungen explizit angegeben werden, insbe-
sondere für tabellarische Darstellungen von Kognaten dreier Sprachen (ebd.: 1732). Auch 
Herr Ruge berichtet: „Und für mich, als ich die Blätter durchgesehen habe, also mir brannte 
es eigentlich unter den Nägeln, das jetzt noch mal zum Thema zu machen“ (Ru Z. 1460f).  
Des Weiteren weisen Herr Ruge und Frau Nehling auch auf die Möglichkeit unterschiedlicher 
Lösungsformen hin, die ebenfalls angegeben werden könnten: Ergebnisse könnten entweder 
von der Lehrkraft korrigiert, im Plenum besprochen, gegenseitig verglichen oder anhand von 
Lösungsblättern selbst überprüft werden (Neh Z. 464f). Lösungsblätter machten allerdings nur 
Sinn, wenn die Antworten eindeutig als richtig oder falsch zu beurteilen seien. 
Daneben schlagen die Experten vor, die Übungen mit Wörterbucharbeit zu verbinden (Neh Z. 
1658). So könne man aus einem etymologischen Lexikon bestimmte Informationen herausko-
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pieren, sodass „man mit den Schülern auch wirklich dieses Philosophieren, Nachdenken über 
Sprache tatsächlich machen kann“ (Hei Z. 1447f). Dadurch würden die Übungen komplexer, 
und zusätzlich ließe sich der ansonsten notwendige Lehrervortrag vermeiden. Herr Wieland 
regt an, die Vokabelverzeichnisse des Englisch- und Lateinbuchs einzubeziehen, was metho-
dische Kompetenzen besonders schule (Wie Z. 1616-1619).  
Was die Gestaltung der Übungen betrifft, nehmen alle Experten Bezug auf die Aufgabenstel-
lungen, die noch deutlich präziser, einfacher, umfassender oder auch direktiver sein könnten, 
da ansonsten die Gefahr bestünde, dass sie von den SchülerInnen nur oberflächlich gelesen 
würden (Ru Z. 1799-1812, Sta Z. 1438-1440). Zu vage Arbeitsaufträge wie ‚Versuche zu er-
klären, warum...’ oder Fragen wie ‚Wieso könnte...’ sollten durch Formulierungen in Form 
eines Auftrages wie ‚Erkläre, warum...’ ersetzt werden, damit die SchülerInnen nicht auf die 
Idee kommen können, „jetzt kann ich mal was erfinden ((lacht))“ (Hei Z. 1580, vgl. Sta Z. 
1350-1365). Es biete sich eher an zu fragen, inwiefern zwei Kognaten auf ein ähnliches Kon-
zept zurückgehen. Vorsichtigere Formulierungen eigneten sich dagegen für die Besprechung 
im Plenum oder als vorbereitende Hausaufgabe (Ru Z. 1640-1645). Daneben könne die ge-
wünschte Bearbeitung durch Operatoren wie bspw. ‚diskutiert’, ‚denkt nach’ oder ‚notiert’ 
festgelegt werden (Sta Z. 1386f). Zusätzlich sei eine Erinnerung an die korrekte Schreibweise 
der Kognaten hilfreich (ebd.: 1639-1643). Auch sei es sinnvoll, bei komplexeren Arbeitsauf-
trägen die für die Lösungsfindung notwendigen Zwischenschritte auszuweisen und durchzu-
nummerieren, bspw. das Notieren der dt. Bedeutung (KeNeh 1942-1948). Des Weiteren müs-
se genug Platz für Antworten bzw. Lösungen vorhanden sein. Davon abgesehen könnten die 
SchülerInnen Unterstützung dadurch erfahren, dass die Bedeutung des Wortes ‚verwandt’ in 
der Aufgabenstellung konkretisiert wird, d.h. welche Sprache – Englisch, Deutsch, Latein 
oder eine andere Sprache – damit gemeint ist (Wie Z. 1390-1412, KeNeh 1695-1706). 
Schließlich sollte bei Übungen, in denen unbekannte Kognaten erschlossen werden sollen, die 
gesuchte Wortart angegeben werden (Ru Z. 1407-1409, Sta Z. 1626-1628).  
Die Experten geben auch etliche Hinweise zu Gestaltung der einzelnen Übungstypen. Herr 
Wieland findet bspw. Übungen nach dem ‚Odd one out’-Prinzip effizienter als eine Zuord-
nungsaufgabe, bei der nur so viele Kognaten vorhanden sind wie es auch korrekte Paare gibt. 
Möglichkeiten der Weiterentwicklung sieht Frau Heinrich auch in den Antwortmöglichkeiten: 
Da die SchülerInnen sich selten zwischen den Wahlmöglichkeiten ‚gleiche Bedeutung’ und 
‚unterschiedliche Bedeutung’ entscheiden konnten und gerne die Antwort ‚so ungefähr’ gege-
ben hätten, empfehle sich eine Skala, die von ‚absolut identisch’ bis ‚völlig unterschiedlich’ 
reicht (Hei Z. 1285-1294). Daneben schlägt Frau Nehling vor, bei komplexeren Übungen zu-
mindest für schwächere Lerner ein Beispiel vorzugeben, um die erwartete Vorgehensweise zu 
illustrieren (KeNeh Z. 1968-1972). Auch könne man zur Steigerung der Motivation mit einem 
Lösungswort arbeiten, das sich bspw. aus den Anfangsbuchstaben der gesuchten Kognaten 
zusammensetze (KeNeh Z. 1642-1650 und 1796-1799). 
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7. Lexikalische Analyse der Lehrbücher 
Die lex. Analyse der an den beiden Schulen verwendeten Englisch- und Lateinbücher dient 
der Identifikation und Klassifikation engl.-lat. Kognaten für die sprachenübergreifende Voka-
belarbeit.219 Die Präsentation der Analyseergebnisse erfolgt getrennt nach Schule A (Kap. 7.1) 
und Schule B (Kap. 7.2), denen eine kurze Vorstellung der Lehrbücher in Bezug auf spra-
chenübergreifende Aspekte im lex. Bereich vorgeschaltet ist (Kap. 7.1.1 und Kap. 7.2.1). Der 
Fokus der Lehrbuchanalyse richtet sich ausschließlich auf interl. Bezüge der engl. und lat. 
Lexik für die 5. und 6. Klasse (Schule A) bzw. für die 5. Klasse (Schule B).220 
Die identifizierten engl.-lat. Kognaten werden in einem zweiten Schritt klassifiziert (Kap. 
7.1.3, Kap. 7.2.3), um auf dieser Grundlage sprachenübergreifende Vokabelübungen entwi-
ckeln zu können (Kap. 7.3). Dazu werden die graph.-phon. Merkmale der Kognaten, ihre Sil-
ben-Differenz, die Levenshtein-Distanz, die Position der graph.-phon. Abweichung sowie ihre 
sem. Merkmale herangezogen (vgl. Kap. 4.7.4). Es werden hierbei nur diejenigen engl.-lat. 
Kognaten einbezogen, die die SchülerInnen bis zur Durchführung des kollaborativen Prob-
lemlösens gelernt haben (aktueller Stand im Lehrbuch). Ausgangspunkt der Analyserichtung 
ist aufgrund der forschungsleitenden Fragestellung das engl. Lernvokabular. Tabellarische 
Darstellungen bieten einen Überblick über die Ergebnisse, die mit Beispielen von engl.-lat. 
Kognaten illustriert werden. Abschließend wird die Entwicklung der sprachenübergreifenden 
Vokabelübungen für das kollaborative Problemlösen (vgl. Kap. 8) und für die Materialerpro-
bung durch die Lehrkräfte (vgl. Kap. 6) vorgestellt (Kap. 7.3). 
 
7.1 Schule A 
An Schule A wird im Englischunterricht das Lehrbuch English G 21 (Cornelsen) und im La-
teinunterricht das Lehrbuch Felix (C.C. Buchner) verwendet. Die drei 6. Klassen von Schule 
A befinden sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung im zweiten Halbjahr. Nach Absprache mit 
den Lehrkräften wird angenommen, dass am Ende der 6. Klasse im Englischunterricht Unit 3 
des zweiten Bandes und im Lateinunterricht Lektion 30 abgeschlossen sind.221 Diese Units 
bzw. Lektionen werden lex. analysiert (Kap. 7.1.1., Kap. 7.1.2). 
Sowohl der erste Band (A1) als auch der zweite Band (A2) des Englischbuches English G 21 
umfasst eine ‚Welcome’-Einheit, sechs Units und sechs Topics. Thematische Schwerpunkte 
sind Schule, Freunde, das Alltagsleben der Schüler, Sport und Hobbies, Feierlichkeiten und 
Sehenswürdigkeiten (A1) sowie Taschengeld, Tiere in der Stadt und Orte wie Wales, Bristol 
und Bath (A2). An die Units schließen sich ein Skills File (Arbeits- und Lerntechniken), ein 
Grammar File (gramm. Themen), ein Vocabulary (unitbezogenes Vokabelverzeichnis) sowie 
ein Dictionary (alphabetisches Vokabular) an. Sprachenübergreifende Aspekte kommen in 
beiden Bänden lediglich an einer Stelle im Skills File im Zusammenhang mit Erschließungs- 
und Memorierungstechniken für das Vokabellernen explizit zur Sprache. Die SchülerInnen 
                                                
219 Der lex. Analyse liegt ein etymologischer Kognaten-Begriff zugrunde, wonach ähnliche bis identische graph.-
phon. Merkmale von Kognaten das entscheidende Kriterium für ihre Verwandtschaft darstellen. Die Überein-
stimmung der sem. Merkmale besitzt aufgrund des natürlichen Phänomens des Bedeutungswandels eine nachge-
ordnete Bedeutung. Für eine ausführliche Definition vgl. Kap. 3.2.2.1 sowie Kap. 4.5.3.1. Es gelten auch 
diejenigen Vokabelpaare als Kognaten, die zu unterschiedlichen Wortarten zählen (bspw. engl. voice/lat. vocare) 
und die sich im Deutschen wiederfinden (z.B. engl. new/lat. novus/dt. neu). 
220 Weitere denkbare Analysebereiche (z.B. Themen, Grammatik oder Lernstrategien) bleiben ausgespart. 
221 Da Englisch an Schule A in der 5. Klasse nur zweistündig und ab der 6. Klasse dreistündig ist, ist der erste 
Band des Englischbuchs (A1) gewöhnlich erst Ende des ersten Halbjahres der 6. Klasse abgeschlossen. 
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werden auf Verwandtschaftsbeziehungen zwischen dem Englischen und Deutschen aufmerk-
sam gemacht: „Es gibt viele Wörter, die im Deutschen ähnlich geschrieben werden oder ähn-
lich klingen, so genannte ‚verwandte Wörter’“ (A1, Schwarz 200x: 124). Oder: „Viele engli-
sche Wörter werden ähnlich wie im Deutschen geschrieben oder klingen ähnlich, z.B. discus-
sion, statue, margarine“ (A2, Schwarz 2007: 116). Lediglich im zweiten Band schließen sich 
Hinweise auf verwandte Vokabeln in anderen Fremdsprachen an: „Andere englische Wörter 
kannst du verstehen, weil sie einem Wort aus einer anderen Sprache ähnlich sind, z.B. voice 
(French: voix), invitation (Latin: invitatio)“ (ebd.). Die SchülerInnen werden also hier für 
sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten sensibilisiert, die ihnen helfen können, Vokabeln zu 
erschließen bzw. zu memorieren. Welche Strategien sie verwenden können, um diese Ge-
meinsamkeiten zu erkennen, oder wie damit umzugehen ist, wenn Vokabeln nicht bedeu-
tungsäquivalent sind, wird allerdings nicht thematisiert. Auf den unitbezogenen Vokabelsei-
ten (Vocabulary) finden sich in beiden Bänden Hinweise auf sprachverwandte Vokabeln im 
Lateinischen (und Französischen). Zu den insgesamt 1022 engl. Lernvokabeln der ersten bei-
den Lernjahre (s.u.) werden 47 Hinweise auf lat. Kognaten (5%) gegeben, deren Auswahl 
nicht näher begründet wird. Grundsätzlich werden meist solche lat. Kognaten angegeben, die 
den Englischvokabeln in graph.-phon. und auch sem. Hinsicht deutlich ähneln (bspw. engl. 
difficult/lat. difficilis). Allerdings finden sich darunter auch ‚falsche Freunde’, deren Bedeu-
tungsverschiebungen nicht thematisiert werden, da die dt. Übersetzung nicht angegeben ist 
(bspw. engl. reason/lat. ratio). Dies kann also dazu führen, dass die SchülerInnen die Bedeu-
tung der engl. Vokabel auf den lat. Kognaten fälschlicherweise übertragen, da sie von einer 
Bedeutungsäquivalenz ausgehen, und sie womöglich fehlerhaft memorieren. 
Das Lateinbuch Felix Ausgabe A (Buchner) besteht aus einem Textband und einem Begleit-
band und kommt in der gesamten Spracherwerbsphase (5. bis inklusive 8. Klasse) zum Ein-
satz. Es ist in 14 thematische Sequenzen unterteilt (z.B. Städte wie Rom und Pompeji oder 
Personen wie Cicero, Caesar und Augustus), die insgesamt 75 Lektionen umfassen. Ein Na-
mensverzeichnis, ein Wörterverzeichnis sowie eine Zeittafel schließen sich am Ende des 
Textbandes an. Innerhalb der Lektionen werden hin und wieder sprachenübergreifende Bezü-
ge hergestellt, bspw. zwischen Latein, Italienisch und Deutsch zum Thema Getränke und 
Speisen (Westphalen 1995a: 35) oder zwischen lateinischen, italienischen, französischen und 
italienischen Zahlen (ebd.: 87). Davon abgesehen ist der Einbezug anderer Sprachen jedoch 
sehr gering. Im Begleitband mit dem lektionsbezogenen Vokabular und der Grammatik wer-
den die sprachenübergreifenden Hinweise zahlreicher: Unter dem lat. Lernvokabular werden 
Hinweise gegeben auf „geläufige englische Wörter, die auf Vokabeln des jeweiligen Wort-
schatzes zurückzuführen sind“ (Westphalen 1995b: 13). Bis inklusive Lektion 30 werden zu 
den insgesamt 786 Lateinvokabeln 158 engl. Kognaten aufgeführt (20%). Damit übersteigen 
diese interl. Hinweise diejenigen des Englischbuchs mengenmäßig um etwa das Vierfache. 
Dennoch wird auch hier die Auswahl der engl. Kognaten nicht näher begründet. Darüber hin-
aus erfolgen ebenfalls keine Hinweise auf Bedeutungsverschiebungen zwischen ‚falschen 
Freunden’ (z.B. engl. ambulance/lat. ambulare ‚spazieren gehen’), was gleichsam zu Fehl-
übertragungen führen kann. Abgesehen von den Hinweisen auf engl. Kognaten werden in 
einer eigenen Rubrik namens ‚Latein lebt’ „(exemplarisch) Hinweise zur kulturellen Bedeu-
tung der lateinischen Sprache und zur Vielfalt des Weiterlebens in modernen Sprachen gege-
ben“ (ebd.). Insgesamt sieben Mal werden andere (Fremd)-Sprachen eingebunden (ebd.: 30, 
43, 55, 114, 137, 168, 189), darunter in den meisten Fällen auch die engl. Sprache.  
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7.1.1 Analyse des engl. Lernvokabulars 
Grundlage der lex. Analyse des Englischbuches English G 21 (Cornelsen) ist das Lernvoka-
bular der 5. und 6. Klasse, d.h. die Vokabeln des gesamten ersten Bandes (A1) sowie der ers-
ten drei Units des zweiten Bandes (A2). Von den insgesamt 1022 Englischvokabeln der ersten 
zwei Lernjahre beruhen (durchschnittlich) 40% auf rom. Wurzeln (Anhang 3).222 Hieran wird 
deutlich, dass das Lehrbuch selbst nur einen Bruchteil der möglichen Verweise auf lat. Kog-
naten nutzt (47 von 405 möglichen Hinweisen bzw. 12%, s.o.). Was die einzelnen Units be-
trifft, so ist mindestens ein Viertel (A1, Unit 3) und maximal die Hälfte (A1, Unit 5) der 
Lernvokabeln rom. Ursprungs. Da das engl. Vokabular der ersten Lernjahre zumeist als eher 
germanisch eingestuft wird, überrascht diese eher hohe Zahl der engl.-lat. Kognaten. Aller-
dings sagt dieses Ergebnis noch nichts darüber aus, inwiefern die Vokabelarbeit der Fächer 
Englisch und Latein auf der Basis der Schulbücher sprachenübergreifend angelegt werden 
kann, da dazu eine Analyse auch des lat. Lernvokabulars erforderlich ist. 
Beschränkt sich die Analyse also auf diejenigen gefundenen lat. Vokabeln, die auch im La-
teinbuch für die Spracherwerbsphase (5. bis 8. Klasse) vorkommen, reduziert sich die Zahl 
der Kognaten um fast die Hälfte von 40% auf 23%. In den einzelnen Units verringert sie sich 
um mindesten ein Viertel (A1, Welcome) und maximal um mehr als die Hälfte (A1, Unit 2). 
Damit kann durch die Kombination des Englisch- und Lateinbuchs noch etwa die Hälfte aller 
identifizierten engl.-lat. Kognaten in den ersten beiden bzw. ersten vier Lernjahren behandelt 
werden. Mindestens 14% und maximal 31% der Englischvokabeln einer Unit lassen sich Vo-
kabeln aus dem Lateinbuch zuordnen, wodurch sich viele Möglichkeiten für sprachenüber-
greifendes Arbeiten ergeben. Etwa zwei Drittel der im Englischbuch angegebenen lat. Kogna-
ten kommen nicht im Lernvokabular des Lateinbuchs (bis inkl. 8. Klasse) vor. 
Konzentriert sich die Analyse auf die verschiedenen Vokabeln aus dem Lateinbuch, die in 
einer Unit einbezogen werden können, so steigt die Anzahl der lat. Kognaten wiederum. Dies 
erklärt sich dadurch, dass einer Englischvokabel häufig mehrere verwandte Lateinvokabeln 
zugeordnet werden können (z.B. lat. serva, servus und servire zu engl. service). Die Prozent-
werte pro Unit steigen durchschnittlich um 9% (im Einzelnen zwischen 5% und 16%) an. Die 
Anzahl der Lateinvokabeln, die einbezogen werden können, entspricht mengenmäßig nun 
etwa einem Drittel des gesamten engl. Lernvokabulars der ersten beiden Lernjahre (32%), 
wobei hier Dopplungen mitgezählt werden. Die Möglichkeiten der sprachenübergreifenden 
Arbeit steigen also an, wenn der Tatsache Rechnung getragen wird, dass eine Englischvoka-
bel gleich mit mehreren Lateinvokabeln in Verbindung gebracht werden kann. 
Beschränkt sich die lex. Analyse in beiden Fächern auf die ersten beiden Lernjahre, so redu-
ziert sich die Anzahl der lat. Kognaten, die im Fach Englisch berücksichtigt werden können, 
noch einmal deutlich: Den insgesamt 1022 Englischvokabeln können letztendlich 194 lat. 
Kognaten gegenüber gestellt werden, wobei darin auch Dopplungen enthalten sind. Dies ent-
spricht etwa einem Fünftel (19%) aller Englischvokabeln. In den einzelnen Units liegt die 
Anzahl der lat. Kognaten aus den ersten beiden Lernjahren, die in die Vokabelarbeit einbezo-
gen werden können, zwischen 10% und 25%. Die Aussagekraft dieses Ergebnisses ist jedoch 
nur von begrenzter Reichweite, denn schon in der 6. Klasse im Fach Englisch kommen 
schließlich bereits Vokabeln aus dem dritten Lernjahr Latein (7. Klasse) in Frage. 
                                                
222 Die Prozentwerte beziehen sich auf die Anzahl der Vokabeln in der jeweiligen Unit bzw. in der letzten Zeile 
auf die Gesamtzahl der Lernvokabeln (1022). 
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7.1.2 Analyse des lat. Lernvokabulars 
Grundlage für die Analyse des lat. Lernvokabulars sind die Lateinvokabeln von Lektion 1 bis 
inklusive Lektion 30 des Lehrbuchs Felix Ausgabe A (Buchner), die nach Absprache mit den 
beteiligten Lateinlehrkräften an Schule A in der 5. und 6. Klasse behandelt werden (Anhang 
3). Die Analyse der 786 Lateinvokabeln der ersten beiden Lernjahre zeigt, dass insgesamt zu 
580 Lateinvokabeln engl. Kognaten identifiziert werden können (74%). Damit lassen sich 
durchschnittlich Dreiviertel des lat. Lernvokabulars mit verwandten Englischvokabeln in 
Verbindung bringen. Auch hier wird deutlich, dass ebenso das lat. Schulbuch wenige der 
möglichen Verweise auf engl. Kognaten anführt (152 von 579 bzw. 26%, s.o.), wobei jedoch 
mit einem Viertel ein deutlich höherer Wert festzustellen ist als für das Englischbuch. Den-
noch taucht nur etwa die Hälfte der angegebenen engl. Kognaten im Lernvokabular des Eng-
lischbuches auf. Auf die einzelnen Lektionen gesehen liegen die Werte zwischen hohen 56% 
(Lektion 19) und 100% (Lektion 1). Im Vergleich dazu lag bei der Analyse des Englischvo-
kabulars der höchste Wert bei 52% (A1, Unit 5), der niedrigste bei 26% (A1, Unit 3). Somit 
verdoppelt sich fast die Gesamtzahl verwandter Vokabeln im Vergleich zur Analyse des engl. 
Lernvokabulars (40%). Daraus kann geschlossen werden, dass das engl. Lernvokabular der 
ersten beiden Jahre in der Tat nicht sehr rom. geprägt ist.  
Richtet sich der Blick nun auf diejenigen engl. Kognaten, die im Lernvokabular des Englisch-
buches English G 21 bis inklusive der 8. Klasse vorkommen, ergibt sich ein ganz ähnliches 
Bild wie bei der lex. Analyse des Englischbuches: Der sehr hohe Wert von 74% sprachver-
wandten Lateinvokabeln reduziert sich nun auf niedrige 29%. So können nur noch zu 228 
Lateinvokabeln engl. Kognaten identifiziert werden. Das bedeutet, dass deutlich mehr als die 
Hälfte der ursprünglich gefundenen engl. Kognaten nicht zum grundlegenden Englischvoka-
bular zählt, das durch das Englischbuch in den ersten vier Lernjahren vermittelt wird. Auf die 
einzelnen Lektionen gesehen schwanken die Werte nun zwischen 9% (Lektion 28) und immer 
noch hohen 50% (Lektion 1 und Lektion 30). Dennoch können durchschnittlich immerhin zu 
knapp einem Drittel aller Lateinvokabeln engl. Kognaten des Schulbuches einbezogen wer-
den, was eine gute Grundlage für eine Vernetzung der Vokabelarbeit bietet. 
Die Gegenüberstellung des lat. mit dem engl. Lernvokabular zeigt, dass zu einzelnen Latein-
vokabeln gleich mehrere engl. Kognaten aus dem Englischbuch identifiziert werden können 
(vgl. vierte Spalte). Der Gesamtwert steigt von 29% auf fast das Doppelte (55%) an, was be-
deutet, dass durchschnittlich einer Lateinvokabel etwa zwei verwandte Englischvokabeln zu-
gewiesen werden können. Die Werte der einzelnen Lektionen liegen nun zwischen 18% (Lek-
tion 28) und deutlich über 100% (Lektion 1 und Lektion 29). Damit steigen die Möglichkeiten 
der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit bzw. der komplexeren interl. Vernetzung des engl. 
und lat. Lernvokabulars deutlich an. 
Beschränkt sich die vergleichende Analyse auf das engl. Lernvokabular der ersten beiden 
Lernjahre, sinken die Werte wie zu erwarten deutlich, und zwar noch weit mehr als dies für 
den umgekehrten Fall, d.h. die Analyse des Englischvokabulars der Fall ist. Während sich 
dort die Anzahl der engl.-lat. Kognaten von 32% (331) auf 19% (194) um etwa ein Drittel 
reduziert, geht der Wert für das lat. Lernvokabular um mehr als die Hälfte von 55% (433) auf 
25% (200) zurück, wobei Dopplungen beide Male berücksichtigt werden. Nur ein Viertel aller 
möglichen engl.-lat. Kognaten können also in den ersten beiden Lernjahren behandelt werden. 
Wenn allerdings die Gesamtzahl der gefundenen engl.-lat. Kognaten auf die vier in Betracht 
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gezogenen Lernjahre verteilt werden (ca. 108 Vokabeln pro Jahr bis zur 8. Klasse), so ist der 
Rückgang beider Werte leicht zu erklären. 
 
7.1.3 Klassifikation der engl.-lat. Kognaten 
Nach der Analyse des engl. und lat. Lernvokabulars der 5. und 6. Klasse werden diejenigen 
engl.-lat. Kognaten einer genaueren Klassifizierung unterzogen, die die Lerner bis zur Durch-
führung des kollaborativen Problemlösens (Beginn des 2. Halbjahres der 6. Klasse) gelernt 
haben und die deshalb in die engl.-lat. Vokabelübungen eingebunden werden können. Grund-
lage der Klassifikation sind daher die Englischvokabeln bis inklusive Unit 1 des zweiten Ban-
des (A2) sowie die Lateinvokabeln bis inklusive Lektion 24. Die lex. Analyse bringt 100 Eng-
lischvokabeln hervor, denen 134 (86 unterschiedliche) lat. Kognaten zugeordnet werden kön-
nen. Insgesamt können die engl.-lat. Kognaten zu 64 unterschiedlichen etymologischen Wur-
zeln bzw. Wortstämmen zusammengefasst werden. Aus diesen etymologischen Wurzeln wer-
den wieder einzelne engl.-lat. Kognaten-Paare gebildet (134), die schließlich nach dem Grad 
der Übereinstimmung ihrer graph.-phon. Merkmale (Kap. 7.1.3.1), ihrer Silben-Zahl (Kap. 
7.1.3.2), ihrer jeweiligen Levenshtein-Distanz (Kap. 7.1.3.3), der Position der graph.-phon. 
Abweichung (Kap. 7.1.3.4) und ihrer sem. Merkmale (Kap. 7.1.3.5) klassifiziert werden.  
 
7.1.3.1 Die graph.-phon. Merkmale 
Werden die engl.-lat. Kognaten nach der Übereinstimmung ihrer graph.-phon. Merkmale 









































            Tabelle 7.1: Die graph.-phon. Merkmale (Schule A) 
Die wenigsten engl.-lat. Kognaten sind in Bezug auf ihre graph.-phon. Merkmale ‚identisch’. 
Insgesamt stimmen nur 9 Kognaten (7%) in ihrem Schriftbild überein, während dabei noch 
phon. Unterschiede (z.B. sub) festzustellen sind. Der Großteil der Kognaten (74%) ist als 
graph.-phon. ‚ähnlich’ zu bezeichnen: Fast drei Viertel der verwandten Vokabeln weisen ei-
nige Abweichungen im Schrift- und Lautbild auf, die aber das Erkennen der Verwandtschaft 
der engl.-lat. Kognaten trotzdem noch möglich machen. Schwieriger wird dies bei denjenigen 
Kognaten, die in graph.-phon. Hinsicht sehr stark voneinander abweichen und dementspre-
chend als ‚kaum ähnlich’ zu bezeichnen sind. Dies betrifft 19% aller Kognaten, was bedeutet, 
dass sprachenübergreifendes Lehren und Lernen mit etwa einem Fünftel aller identifizierten 
Kognaten-Paare womöglich zu Schwierigkeiten beim Erkennen von Verwandtschaftsbezie-
hungen führen könnte. Die Tatsache, dass drei Viertel der engl.-lat. Kognaten jedoch graph.-




7.1.3.2 Die Silben-Differenz 
Es ist anzunehmen, dass die sprachenübergreifende Arbeit mit Kognaten leichter fällt, je ähn-
licher sich diese bezüglich der Anzahl der Silben bzw. ihrer Silbenstruktur sind. Letztere kann 
ein entscheidendes Kriterium bei der (sprachenübergreifenden) Organisation der lex. Einträge 
im mentalen Lexikon sein.223  
 






















































Tabelle 7.2: Die Silben-Differenz (Schule A) 
Etwas mehr als ein Viertel aller Kognaten (28%) weist die gleiche Anzahl an Silben auf, was 
ihre gegenseitige Aktivierung einfacher gestalten sollte. Der größte Teil der Kognaten (46%) 
unterscheidet sich um eine Silbe, sodass sprachenübergreifende Bezüge nicht allzu sehr beein-
trächtigt sein sollten. Die Wortlänge eines kleineren Teils der Kognaten (19%) unterscheidet 
sich um zwei Silben, während lediglich jeweils ein Kognaten-Paar einen Unterschied von drei 
bzw. vier Silben aufweist.224  
Die Aussagekraft dieser Analyseergebnisse ist eher gering, da der Grad der graph.-phon. Ähn-
lichkeit entscheidender zu sein scheint, wenn es um die interl. Aktivierung von lex. Einträgen 
geht. Hier bietet die Levenshtein-Distanz weiterreichende Aufschlüsse. 
 
7.1.3.3 Die Levenshtein-Distanz 
Die Levenshtein-Distanz benennt die Anzahl der Operationen (Substitutionen, Einfügungen 
und Tilgungen), die für eine graph.-phon. Anpassung zweier Kognaten notwendig ist. Damit 
sind Aussagen über den Grad der graph.-phon. Ähnlichkeit möglich.225  
 



























































Tabelle 7.3: Die Levenshtein-Distanz (Schule A) 
Die Analyse der Levenshtein-Distanz bestätigt, wie sich bereits bei den graph.-phon. Merk-
malen andeutete (Kap. 7.1.3.1), dass die Anzahl der Kognaten, die sich im Schrift- und Laut-
bild sehr ähneln, äußerst gering ist. Lediglich 10% aller engl.-lat. Kognaten weist eine Le-
venshtein-Distanz von 0 bis 1 auf. Bereits an dieser Stelle sei jedoch darauf hingewiesen, dass 
                                                
223 Priming-Experimente zeigen, dass bei verzögerter Wortfindung (tip of the tongue-phenomenon) die Silben-
struktur des gesuchten lex. Eintrages erinnert wird, während graph.-phon. Merkmale noch nicht abgerufen 
werden können (vgl. Kap. 2.1.5.1). 
224 Komposita wie subjects (sub + iacere), supermarket (super + market), interesting (inter + esse) und subway 
(sub + way) können hier nicht zugeordnet werden (insgesamt 8 lat. Kognaten, 6%). 
225 Die oben bereits erwähnten Komposita werden gemäß der Anzahl der notwendigen Operationen zugeordnet, 
um aus dem Präfix und der lat. Vokabel das Kompositum zu formen: Levenshtein-Distanz von 3: subway (sub + 
via), Levenshtein-Distanz von 4: interesting (inter + esse), Levenshtein-Distanz von 5: supermarket (super + 
mercator) und subject (sub + iacere). Der Grundwert (134) verringert sich auf 128 Kognaten-Paare. 
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eine geringe Levenshtein-Distanz nicht per se eine hohe sprachenübergreifende Aktivierung 
bedeuten muss, wie das Kognaten-Paar engl. date/lat. dare unter Beweis stellt. Für die Hälfte 
aller engl.-lat. Kognaten (51%) ist eine eher geringe Levenshtein-Distanz von 2 bis 3 festzu-
stellen, was eine gute Basis für kontrastiv-komparative Verfahren darstellt. Auch hier zeigt 
sich jedoch, dass bei der Erkennung von Sprachverwandtschaft die Kombination der graph.-
phon. Abweichungen entscheidend sein kann (z.B. engl. way/lat. via). Schließlich besitzt 
knapp ein Drittel der engl.-lat. Kognaten eine Levenshtein-Distanz von 4 bis 5 (30%), wäh-
rend 9% eine Distanz von 6 bis 7 und nur 2% eine Distanz von 8 aufweisen.226 Die Aussage-
kraft der Levenshtein-Distanz ist allerdings nur schwer zu beurteilen. Noch entscheidender 
scheint die Position der Abweichung (am Anfang, in der Mitte oder am Ende) zu sein. 
 
7.1.3.4 Die Position der graph.-phon. Abweichung 
Die drei hauptsächlichen Positionen der möglichen graph.-phon. Abweichung ‚Anfang’, ‚Mit-
te’ und ‚Ende’ einer Vokabel werden weiter ausdifferenziert, um eine noch genauere Klassifi-
zierung vornehmen zu können. Auf diese Weise ergeben sich die Kategorien ‚Anfang’, ‚An-




Anfang u. Ende 
9 (7%) 




































































             Tabelle 7.4: Die Position der graph.-phon. Abweichungen (Schule A) 
Abweichungen am Anfang der Kognaten sind äußerst selten (1%), da der Anfangsbuchstabe 
bzw. -laut für gewöhnlich am prominentesten ist und bei der Übernahme von Lexemen selten 
verändert wird. Entsprechend der graph.-phon. Merkmale (Kap. 7.1.3.1) liegen bei 7% der 
engl.-lat. Kognaten (9) keinerlei Abweichung in Bezug auf das Schrift- und Lautbild vor. 
Weitere 7% weichen am Anfang und am Ende voneinander ab, was meistens auf die Ver-
schmelzung mit einem Präfix zurückzuführen ist. Daneben unterscheiden sich 9% der Kogna-
ten an allen drei Positionen voneinander, was hauptsächlich mit der Verschriftlichung des 
Lautes [v] bzw. [w] oder mit der Bildung von Komposita zu tun hat. Damit weichen insge-
samt weniger als ein Fünftel der engl.-lat. Kognaten an ihrem Anfang (und zusätzlich an wei-
teren Positionen) voneinander ab, der wichtig für das Erkennen von Sprachverwandtschaft ist. 
Dass sich 6% der engl.-lat. Kognaten ausschließlich in ihrer Mitte im Schrift- und Lautbild 
voneinander unterscheiden, sollte Lernern wenig Probleme bereiten, da gemäß dem bathtub 
effect graph.-phon. Merkmale am Anfang und am Ende deutlich stärker wahrgenommen wer-
den (vgl. Kap. 3.1.2.1). Bei mehr als einem Drittel aller Kognaten (40%) ergeben sich die 
Abweichungen in der Mitte und am Ende, was einen sprachenübergreifenden Zugang über 
                                                
226 Ab einer Distanz von 4 gelten Kognaten als äußerst schwierig zu erschließen (Müller-Lancé 2006: 159). 
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den Anfangs- und die folgenden Buchstaben erlaubt. Schließlich weicht ein weiteres knappes 
Drittel der Kognaten ausschließlich am Ende voneinander ab (31%), was ihre gegenseitige 
Aktivierung am wenigsten behindern dürfte. 
Werden die graph.-phon. Abweichungen in Bezug auf die drei wesentlichen Positionen insge-
samt quantifiziert, so ergeben sich 22 Abweichungen am Anfang (11%), 72 Abweichungen in 
der Mitte (35%) und 114 Abweichungen am Ende (55%) der Kognaten. Es ist also anzuneh-
men, dass bei mehr als der Hälfte der Kognaten-Paare die graph.-phon. Abweichungen einer 
sprachenübergreifenden Vokabelarbeit nicht im Wege stehen. Bislang noch nicht einbezogen 
sind allerdings die sem. Merkmale der engl.-lat. Kognaten. 
 
7.1.3.5 Die sem. Merkmale 












































       Tabelle 7.5: Die sem. Merkmale (Schule A) 
Etwas mehr als ein Drittel aller engl.-lat. Kognaten (35%) ist als sem. ‚identisch’ zu bezeich-
nen, d.h. die Bedeutung der einen Vokabel kann direkt auf die Vokabel der anderen Sprache 
übertragen werden. Diese hohe Anzahl an bedeutungsäquivalenten Kognaten überrascht gera-
de vor dem Hintergrund des noch wenig romanisch geprägten Englischvokabulars der 5. und 
6. Klasse. Nur ein geringer Teil der Kognaten (16%) ist sich sem. ‚ähnlich’, d.h. es liegt eine 
partielle Bedeutungsüberschneidung durch eine leichte Bedeutungserweiterung oder Bedeu-
tungsverengung oder durch einen Wechsel der Wortart227 vor, was den sem. Transfer behin-
dern kann. Schließlich ist etwa die Hälfte aller engl.-lat. Kognaten (49%) als sem. ‚unter-
schiedlich’ zu bewerten. Hier liegt eine sehr klare Bedeutungsverschiebung vor, sodass das 
unreflektierte Übertragen der Bedeutung zu Interferenzen führt. Dass sich die Hälfte aller 
Kognaten in sem. Hinsicht also stark unterscheidet und damit das sprachenübergreifende Leh-
ren und Lernen erschweren kann, sollte also nicht aus dem Blick geraten. 
 
7.2 Schule B 
An Schule B wird in der 5. Klasse das Schulbuch Green Line New E2 (Klett) im Englischun-
terricht und Felix Neu (C. C. Buchner) im Lateinunterricht verwendet. Da sich die teilneh-
mende Lerngruppe im zweiten Halbjahr der 5. Klasse befindet, wird ausschließlich das engl. 
und lat. Vokabular des ersten Lernjahres analysiert. Nach Absprache mit den Englisch- und 
Lateinlehrkräften werden bis zum Ende der 5. Klasse etwa die ersten fünf Units des Englisch-
buches (Band 1) sowie die Lektionen 1 bis 15 des Lateinbuches behandelt. Diese Units bzw. 
Lektionen werden lex. analysiert (Kap. 7.2.1, 7.2.2).  
                                                
227 Vgl. aber Siebel (2011: 107), die sich gegen eine Berücksichtigung von Kognaten-Paaren ausspricht, die un-
terschiedlichen Wortarten angehören. 
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Das Englischbuch Green Line New E2 (Klett) richtet sich an Schulen, die Englisch als 2. 
Fremdsprache ab der 5. oder 6. Klasse anbieten. Der erste Band (1) besteht aus der umfang-
reichen Einführung Let’s Start, woran sich insgesamt sieben Units, vier thematische Einheiten 
(Focus) und vier Revisions anschließen. Inhaltliche Schwerpunkte bilden die Vorstellung der 
eigenen Person, Freizeitaktivitäten, Geburtstage, das Familienleben, das Leben am Strand 
oder auf dem Bauernhof sowie Großbritannien (Nottingham) und auch die USA (New York). 
Eine unitbezogene Grammatik (Grammar), ein unitbezogenes Vokabular (Vocabulary) sowie 
eine alphabetische Wörterliste (Dictionary) befinden sich am Ende des Buches. Sprachen-
übergreifende Aspekte kommen ausschließlich auf den unitbezogenen Vokabelseiten vor, auf 
denen sich auch Tipps zum Erschließen und Memorieren von Vokabeln finden. Zu Beginn 
wird der Hinweis gegeben, dass es viele Vokabeln gibt, „die in Englisch und Französisch oder 
Latein ähnlich sind.“ Diese „erleichtern das Lernen und zeigen, wie verschiedene Sprachen 
miteinander zusammenhängen“ (Hellyer-Jones 2004: 153). In einer mittleren Spalte werden 
deshalb Hinweise auf verwandte Vokabeln in Französisch oder Latein gegeben. Es wird auch 
empfohlen, „ähnliche Wörter in Französisch oder Latein“ als Merkhilfe auf Karteikarten zu 
schreiben (ebd.: 162). Zur Wiederholung der Englischvokabeln könne man auch zunächst die 
verwandten französischen und lat. Vokabeln notieren, um dann, ohne in das Buch zu schauen, 
die engl. Entsprechungen hinzuzufügen (ebd.: 171). Damit werden die SchülerInnen etwas 
umfassender für sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten sensibilisiert als dies für das Eng-
lischbuch an Schule A der Fall ist (vgl. Kap. 7.1.1), allerdings fehlt auch hier die tiefgründi-
gere Auseinandersetzung mit den Schwierigkeiten des interl. Vergleichs. Davon abgesehen 
finden sich zu den 917 Englischvokabeln des ersten Bands (5. Klasse) insgesamt 30 Hinweise 
auf lat. Kognaten (3%). Obwohl dieses Lehrbuch auf Englisch als 2. Fremdsprache ausgerich-
tet ist, führt dies nicht dazu, dass Verweise auf sprachverwandte Vokabeln zahlreicher wer-
den. Die vorhandenen Verweise auf lat. Kognaten werden ebenfalls nicht näher begründet 
oder erläutert. Auch hier werden sehr häufig lat. Kognaten mit einer sehr ähnlichen Bedeu-
tung und einem ähnlichen Schrift- und Lautbild angegeben (z.B. engl. false/lat. falsus), jedoch 
lassen sich ebenfalls ‚falsche Freunde’ ausmachen, deren Bedeutungsverschiebung nicht ex-
plizit behandelt wird (z.B. engl. city/lat. civitas). Somit ist auch hier davon auszugehen, dass 
die vermeintlich lernerleichternde Funktion der sprachenübergreifenden Hinweise eher zu 
interl. Interferenzen führen kann, wenn die Bedeutung von einer Vokabel auf die andere 
(un)bewusst übertragen wird. 
Das Lateinbuch Felix Neu (Buchner) ist die Neuauflage des an Schule A verwendeten Latein-
buchs Felix Ausgabe A (Buchner). Es unterscheidet sich insbesondere in Bezug auf Gestal-
tung, Progression, Aufgabenorientierung, Methodenkompetenz sowie Lernerorientierung. 
Felix Neu umfasst nach wie vor einen Textband und einen Begleitband für die gesamte 
Spracherwerbsphase (5. bis inklusive 8. Klasse). Der Textband ist nun in 16 sehr ähnliche 
thematische Sequenzen untergliedert, die insgesamt 73 Lektionen umfassen. Ein Namensver-
zeichnis, ein lat.-dt. sowie ein dt.-lat. Wörterverzeichnis sowie eine Zeittafel befinden sich am 
Ende. Innerhalb des Textbandes kommen keinerlei sprachenübergreifende Aspekte vor. Im 
Begleitband jedoch werden auf den lektionsbezogenen Vokabelseiten Hinweise auf „einige 
geläufige Vokabeln“ gegeben, „die sich auf das jeweilige lateinische Wort zurückführen las-
sen“ (Utz und Kammerer 2008b: 4). Diese Hinweise befinden sich nun nicht mehr in einer 
Zeile unter den lektionsbezogenen Lernvokabeln, sondern in einer dritten Spalte. Im gesamten 
lat. Lernvokabular der 5. Klasse (373 Vokabeln) wird auf 38 engl. Kognaten hingewiesen 
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(10%). Damit hat sich die Anzahl der Hinweise im Vergleich zum älteren Lateinbuch Felix 
Ausgabe A trotz der inzwischen gestiegenen Aktualität sprachenübergreifender Ansätze hal-
biert. Auch hier werden wiederum keine Angaben zu Bedeutungsverschiebungen gemacht 
(bpsw. engl. ambulance/lat. ambulare), was zu Fehlübertragungen führen kann. Davon abge-
sehen findet sich nach wie vor die Rubrik „Latein lebt“, die „Hinweise zur kulturellen Bedeu-
tung und zum Weiterleben der lateinischen Sprache“ gibt (ebd.). Darin werden insgesamt 6 
Mal andere Fremdsprachen wie Englisch, Italienisch, Spanisch, Französisch, Portugiesisch 
oder Rumänisch einbezogen (ebd.: 18, 36, 49, 51, 52, 123). 
 
7.2.1 Analyse des engl. Lernvokabulars  
Das Lernvokabular der 5. Klasse des Englischbuchs Green Line New E2 (Klett) von Unit 1 
bis inklusive Unit 5 umfasst insgesamt 917 Vokabeln. Somit ist es fast genauso umfangreich 
wie das Lernvokabular der 5. und 6. Klasse des Englischbuchs an Schule A. Wie die lex. 
Analyse zeigt (Anhang 3), ist etwa ein Drittel (32%) des engl. Lernvokabulars rom. Ur-
sprungs, also etwas weniger als an Schule A (40%). Pro Unit liegen die Werte zwischen 24% 
(Unit 3) und 45% (Unit 2). Der geringere Durchschnittswert kann dadurch erklärt werden, 
dass der rom. Anteil des Vokabulars aus der 5. Klasse noch etwas geringer ist als in der 6. 
Klasse. Davon abgesehen werden vom Englischbuch selbst mit 30 Hinweisen auf lat. Kogna-
ten nur etwa ein Zehntel der Möglichkeiten für einen interlingualen Vergleich genutzt (3%, 
s.o.). Zusätzlich kommt nur etwa ein Drittel der angegebenen lat. Kognaten im Lernvokabular 
des Lateinbuchs vor. 
Wenn nur das durch das Lateinbuch vermittelte Vokabular in die Analyse einbezogen wird 
(zweite Spalte), dann halbiert sich auch hier fast die Anzahl der Englischvokabeln mit lat. 
Kognaten (17%). Damit können bei etwa einem Sechstel der Englischvokabeln lat. Kognaten 
aus dem Lernvokabular eingebunden werden. Die Prozentwerte der einzelnen Units liegen 
nun zwischen deutlich geringeren 15% und 22%. Der Rückgang ist noch als relativ gering zu 
bezeichnen, wenn man bedenkt, dass von allen identifizierten lat. Kognaten nun nur die des 
grundlegenden Vokabulars der ersten vier Lernjahre in Betracht gezogen werden.  
Auch für das engl. Lernvokabular an Schule B kann festgestellt werden, dass den Vokabeln 
häufig mehr als ein lat. Kognat zugeordnet werden kann. Die Anzahl der engl.-lat. Kognaten 
in den einzelnen Units steigt nun jeweils um 3% bis 7%, und der Durchschnittswert erhöht 
sich um 4% von 17% auf 21%. Damit steigen auch die Möglichkeiten für eine sprachenüber-
greifend angelegte Vokabelarbeit. Die Anzahl der Lateinvokabeln, auf die Bezug genommen 
werden kann, entspricht dabei mengenmäßig etwa einem Fünftel aller Englischvokabeln des 
ersten Lernjahres, wobei auch hier Dopplungen berücksichtigt werden. 
Wird die lex. Analyse auf die lat. Vokabeln des ersten Lernjahres beschränkt (fünfte Spalte), 
reduziert sich die Anzahl der engl.-lat. Kognaten um zwei Drittel von 21% auf 7%, was als 
eher gering einzustufen ist. Die Werte variieren auf der Ebene der einzelnen Units zwischen 
6% und 12%. Der Rückgang fällt sehr viel deutlicher aus als für Schule A, was wohl darauf 
zurückzuführen ist, dass der Anteil der rom. Wurzeln in der 6. Klasse deutlich steigt. Den 
insgesamt 917 Englischvokabeln können letztendlich 68 lat. Kognaten des ersten Lernjahres 
zugeordnet werden, wobei wiederum Dopplungen mitgezählt werden. Auch hier ist die Aus-
sagekraft des Ergebnisses nicht allzu hoch einzuschätzen, da schließlich am Ende der 5. Klas-
se schon Lateinvokabeln der 6. Klasse relevant werden. Nichtsdestotrotz fallen die Möglich-
keiten der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit in der 5. Klasse etwas geringer aus. 
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7.2.2 Analyse des lat. Lernvokabulars  
Die lex. Analyse des Lateinvokabulars des Lehrbuchs Felix Neu für die 5. Klasse (Lektion 1 
bis Lektion 15) zeigt, dass hier die Sprachverwandtschaft wie an Schule A erneut sehr viel 
deutlicher in Erscheinung tritt als im Englischbuch (Anhang 3). Im Durchschnitt können den 
insgesamt 373 Lateinvokabeln 248 engl. Kognaten zugeordnet werden (66%). Damit ist der 
Grad der Sprachverwandtschaft etwas geringer als an Schule A (74%), dennoch können zwei 
Drittel des lat. Lernvokabulars der 5. Klasse grundsätzlich mit Englischvokabeln in Verbin-
dung gebracht werden. Darüber hinaus ist die Anzahl lat. Vokabeln mit engl. Kognaten mehr 
als doppelt so hoch wie dies für den umgekehrten Fall an Schule B (32%) gilt (vgl. Kap. 
7.2.1) Die einzelnen Lektionen weisen Werte zwischen 41% (Lektion 2) und 100% (Lektion 
1) auf, der höchste Wert für das engl. Lernvokabular liegt im Vergleich bei lediglich 45% 
(Unit 2). Erneut kann geschlossen werden, dass das engl. Lernvokabular der 5. Klasse deut-
lich weniger rom. geprägt ist. Davon abgesehen zeigt die lex. Analyse, dass das Lateinbuch 
selbst nur ein Siebtel der Möglichkeiten einer sprachenübergreifenden Vernetzung der Voka-
belarbeit mit dem Englischen nutzt (38 von 248 möglichen Hinweisen, d.h. 15%, s.o.). 
Wenn ausschließlich diejenigen engl. Kognaten berücksichtigt werden, die zum Lernvokabu-
lar des Englischbuches Green Line New E2 von der 5. Klasse bis inklusive der 8. Klasse ge-
hören, reduziert sich die Anzahl der engl.-lat. Kognaten von 66% auf 31% (117), also um 
etwas mehr als die Hälfte. Der Rückgang ist mit demjenigen vergleichbar, wie er für das Eng-
lischvokabular an Schule B sowie für das Vokabular beider Sprachen an Schule A festgestellt 
wurde). Dennoch kann immerhin noch die Hälfte aller identifizierten engl. Kognaten einbe-
zogen bzw. bei einem Drittel der Lateinvokabeln auf verwandte Englischvokabeln verwiesen 
werden, wenn eine Vernetzung mit dem Lernvokabular des Englischbuchs vorgenommen 
wird. Auf die einzelnen Lektionen gesehen schwanken die Werte nun zwischen 22% (Lektion 
4) und 48% (Lektion 12). Von den im Lateinbuch angegebenen engl. Kognaten taucht davon 
abgesehen etwa nur die Hälfte im Englischbuch für die ersten vier Lernjahre auf. 
Werden alle Kognaten innerhalb des engl. Lernvokabulars gezählt, die mit den Lateinvoka-
beln der Lektionen 1 bis 15 in Verbindung gebracht werden können, steigen die Prozentwerte 
hier zum ersten Mal um mehr als das Doppelte von 31% auf 74% an, wodurch sich also auch 
die Chancen für eine sprachenübergreifende Vernetzung verdoppeln. Das bedeutet, dass einer 
Lateinvokabel durchschnittlich zwei engl. Kognaten zugeordnet werden können. Die Anzahl 
der engl. Kognaten entspricht mengenmäßig dabei 26% (Lektion 2 und Lektion 4) bzw. (mehr 
als) 100% (Lektionen 1, 6, 12 und 14) der Lateinvokabeln einer Lektion. Dies spricht dafür, 
dass das engl. Vokabular an Schule B stärker rom. geprägt ist als an Schule A. 
Wenn lediglich diejenigen Englischvokabeln berücksichtigt werden, die gemäß dem Eng-
lischbuch in der 5. Klasse gelernt werden, sinken die Werte sehr deutlich um knapp drei Vier-
tel von 74% auf 20%, da schließlich auch nur das erste von insgesamt vier Lernjahren berück-
sichtigt wird. Im Durchschnitt kann also zu jeder fünften Lateinvokabel ein engl. Kognat aus 
dem ersten Lernjahr einbezogen werden, wodurch sich viele Gelegenheiten für die sprachen-
übergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit bieten. Allerdings schwanken die Werte sehr 




7.2.3 Klassifikation der engl.-lat. Kognaten 
Erneut werden nach der Identifikation von engl.-lat. Kognaten des ersten Lernjahres nur die-
jenigen genauer klassifiziert, die die SchülerInnen bis zum Zeitpunkt des kollaborativen Prob-
lemlösens schon gelernt haben und die deshalb in die sprachenübergreifenden Vokabelübun-
gen einbezogen werden können. Damit werden die Kognaten bis inklusive Unit 3 des Eng-
lischbuchs bzw. bis inklusive Lektion 10 des Lateinbuchs berücksichtigt. Ausgehend vom 
Englischvokabular können 43 Lateinvokabeln (bzw. 26 unterschiedliche Vokabeln) insgesamt 
34 Englischvokabeln zugeordnet werden. Die engl.-lat. Kognaten können schließlich zu 23 
unterschiedlichen etymologischen Wurzeln bzw. Wortstämmen zusammengefasst werden. 
Diese werden für die Klassifikation wieder zu 43 Kognaten-Paaren aufgelöst. Erneut werden 
die engl.-lat. Kognaten-Paare nach ihren graph.-phon. Merkmalen (Kap. 7.2.3.1), ihrer Silben-
Differenz (Kap. 7.2.3.2), ihrer Levenshtein-Distanz (Kap. 7.2.3.3), der Position der graph.-
phon. Abweichung (Kap. 7.2.3.4) und ihren sem. Merkmalen (Kap. 7.2.3.5) klassifiziert. 
 
7.2.3.1 Die graph.-phon. Merkmale 
Die Klassifizierung der engl.-lat. Kognaten an Schule B nach graph.-phon. Merkmalen ergibt 





































    Tabelle 7.6: Die graph.-phon. Merkmale (Schule B) 
Der geringste Wert entfällt auch hier auf graph.-phon. ‚identische’ Kognaten (5%, Schule A: 
7%), während der Großteil der Kategorie ‚ähnlich’ zuzuweisen ist (beide Schulen: 74%). 
Schließlich ist ein Fünftel der Kognaten als graph.-phon. ‚kaum ähnlich’ zu bezeichnen (21%, 
Schule A: 20%), da sie in Schrift- und Lautbild stark voneinander abweichen und dies das 
Erkennen der Sprachverwandtschaft erschweren könnte. Dass drei Viertel der engl.-lat. Kog-
naten sich in graph.-phon. Hinsicht ‚ähnlich’ sind, bildet erneut eine gute Grundlage für die 
sprachenübergreifende Arbeit. 
 
7.2.3.2 Die Silben-Differenz 
Die Klassifizierung der Kognaten nach ihrer Silbenstruktur, die eine wichtige Funktion bei 
der mentalen Organisation und interl. Aktivierung lex. Einträge übernehmen kann, bringt eine 
Silben-Differenz von 0 bis 3 hervor. 
Erneut unterscheidet sich etwa ein Drittel (30%) aller Kognaten im Hinblick auf die Anzahl 
der Silben nicht (Schule A: 29%), sodass die Chancen höher sind, dass es zu einer sprachen-
übergreifenden Aktivierung kommt. Ein noch größerer Teil der Kognaten weist eine Diffe-
renz von 1 auf (56%, Schule A: 46%). Entsprechend sinkt die Anzahl der Kognaten mit einer 
Silben-Differenz von 2 (14%, Schule A: 19%). Wie an Schule A besitzt nur 1 Kognaten-Paar 
eine Silben-Differenz von 3. Allerdings versprechen auch hier die Levenshtein-Distanz sowie 
die Position der graph.-phon. Abweichung mehr Informationen über die Möglichkeiten der 
sprachenübergreifenden Vokabelarbeit bereitzuhalten. 
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Tabelle 7.71: Die Silben-Differenz (Schule B) 
7.2.3.3 Die Levenshtein-Distanz 
Was die Anzahl an Operationen (Substitutionen, Einfügungen und Tilgungen) betrifft, die für 
eine graph.-phon. Anpassung von Kognaten-Paaren notwendig ist, so ergeben sich sehr ähnli-
che Werte wie an Schule A: 
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Tabelle 7.8: Die Levenshtein-Distanz (Schule B) 
Nur 12% der Kognaten weisen eine Levenshtein-Distanz von 0 bis 1 auf (Schule A: 10%), 
d.h. die wenigsten Kognaten sind in graph.-phon. Hinsicht annähernd identisch (vgl. Kap. 
7.2.3.1), die eine hohe Wahrscheinlichkeit für eine gegenseitige Aktivierung annehmen las-
sen. Knapp die Hälfte der Kognaten (44%) besitzt eine eher geringe Levenshtein-Distanz von 
2 bis 3 (Schule A: 51%), sodass zumindest in graph.-phon. Hinsicht davon ausgegangen wer-
den kann, dass auch in der 5. Klasse eine gute Basis für die sprachenübergreifende Vokabel-
arbeit besteht. Dennoch ist die Position der graph.-phon. Abweichung und auch der Grad der 
sem. Übereinstimmung entscheidend (vgl. engl. monsters/lat. monere, s.u.). Wiederum knapp 
ein Drittel der Kognaten weist eine Levenshtein-Distanz von 4 bis 5 auf (beide Schulen: 
30%), d.h. hier wird das Erkennen der Sprachverwandtschaft schon deutlich erschwert. 
Schließlich sind erneut 9% der Kognaten einer Levenshtein-Distanz von 6 bis 7 und weitere 
5% derjenigen von 8 zuzuordnen (Schule A: 2%).  
 
7.2.3.4 Die Position der graph.-phon. Abweichung 
Was die Position der graph.-phon. Abweichung zwischen Kognaten-Paaren betrifft, findet die 
Auswertung erneut nach bestimmten Kombinationen von Positionen statt. 
Gemäß der graph.-phon. Merkmale (vgl. Kap. 7.2.3.1) sind bei 5% der Kognaten erneut kei-
nerlei Abweichungen festzustellen. Im Unterschied zu Schule A ist bei keinem Kognaten-Paar 
eine Abweichung ausschließlich am Anfang der Vokabeln festzustellen. Stattdessen weisen 
5% der Kognaten eine graph.-phon. Veränderung am Anfang und am Ende auf, weitere 12% 
unterscheiden sich an allen drei prominenten Positionen voneinander, was einen sprachen-
übergreifenden Transfer erschweren kann (Schule A: 9%). Damit sind die Abweichungen in 
Bezug auf den Anfang der Vokabeln insgesamt wieder als eher gering einzustufen (17%), wie 
dies für Kognaten auch typisch ist (vgl. Kap. 7.1.3.4). Äußerst wenige Kognaten weichen 
voneinander lediglich in der Mitte ab (5%), wobei die Beispiele dennoch zeigen, dass eine 
gegenseitige Aktivierung zumindest in graph.-phon. Hinsicht erschwert sein kann. Erneut 
entfallen bei exakt 40% der Kognaten die Abweichungen auf die Mitte und das Ende der Vo-
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kabeln, sodass der für die Aktivierung sehr wichtige gleiche Anfangsbuchstabe erhalten 
bleibt. Schließlich weist etwas mehr als ein Drittel der Kognaten Abweichungen am Ende auf 
(35%), was einer sprachenübergreifenden Aktivierung weniger im Wege stehen sollte. 
 
 keine Veränderung 
2 (5%) 
Anfang u. Ende 
2 (5%) 































































              Tabelle 7.9: Die Position der graph.-phon. Abweichungen (Schule B) 
Die Quantifizierung der Abweichungen an den drei zentralen Positionen zeigt, dass sich 10% 
der Kognaten am Anfang, 34% in der Mitte und 56% am Ende voneinander unterscheiden. 
Dies entspricht fast genau den Ergebnissen von Schule A (11%, 35%, 55%). Somit kann auch 
für Schule B davon ausgegangen werden, dass die mehrheitlichen Abweichungen am Ende 
der Kognaten die sprachenübergreifende Bezugnahme nicht allzu sehr behindern sollten. Je-
doch bietet auch hier die Analyse der sem. Merkmale der Kognaten weiteren Aufschluss. 
 
7.2.3.5 Die sem. Merkmale 
Im Vergleich zu Schule A verteilen sich die engl.-lat. Kognaten an Schule B in Bezug auf ihre 
sem. Merkmale mit einer etwas anderen Gewichtung (vgl. Tabelle 7.10). Nur etwas mehr als 
ein Viertel (28%) ist als sem. ‚identisch’ zu bezeichnen (Schule A: 36%), was dennoch einem 
hohen Prozentsatz an Bedeutungsäquivalenz entspricht. Dafür steigt im Gegenzug die Zahl 
derjenigen Kognaten, die ‚ähnliche’ sem. Merkmale aufgrund von Bedeutungsverschiebungen 
oder Wortartwechseln besitzen (28%), um fast das doppelte an (Schule A: 15%). Schließlich 
sind die meisten Kognaten in sem. Hinsicht ‚unterschiedlich’ (44%), da zwischen den Kogna-
ten-Paaren eine deutliche Bedeutungserweiterung oder -verengung vorliegt, die zu Fehl-
schlüssen führen kann (Schule A: 50%). Während es also etwas weniger ‚falsche Freunde’ 
gibt, ist an Schule B auch die Zahl derjenigen Kognaten geringer, die einen direkten Transfer 









































           Tabelle 7.10: Die sem. Merkmale (Schule B) 
Auch an Schule B muss die Tatsache, dass knapp die Hälfte der engl.-lat. Kognaten-Paare 
eine unterschiedliche Bedeutung besitzt, zu entsprechenden did.-meth. Überlegungen führen. 
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7.3 Entwicklung der sprachenübergreifenden Vokabelübungen 
Auf der Basis der identifizierten und klassifizierten engl.-lat. Kognaten kann beurteilt werden, 
welche Kognaten die SchülerInnen bereits kennen oder in naher Zukunft lernen werden und 
daher mithilfe ihres lex. Wissens erschließen können. Dies bildet die Grundlage für die Ent-
wicklung der sprachenübergreifenden Vokabelübungen (Anhang 4) mit den drei verschiede-
nen Übungstypen ‚Erkennen’, ‚Erinnern’, ‚Erschließen’ (vgl. Kap. 4.5.3.2 und Kap. 3.2.4.3). 
Nachfolgend wird zunächst die Gestaltung der unterschiedlichen Übungsbögen für Schule A 
und Schule B vorgestellt (Kap. 7.3.1), bevor eine Erläuterung der Übungstypen ‚Erkennen’ 
(Kap. 7.3.2), ‚Erinnern’ (Kap. 7.3.3) sowie ‚Erschließen’ (Kap. 7.3.4) erfolgt. Dabei wird auf 
die einzelnen Übungen für Schule A und Schule B und die jeweils erforderlichen Wissensbe-
stände und kognitiven Denkoperationen auf Seiten der SchülerInnen eingegangen. 
 
7.3.1 Gestaltung der Übungsbögen 
Beide Übungsbögen (Anhang 4) beginnen mit dem Erinnern von engl.-lat. Kognaten (Seite 
1). Im Übungsbogen für Schule A schließt sich daran das Kreuzworträtsel an, das zum selben 
Übungstyp gehört (Seite 2). Anschließend bearbeiten die SchülerInnen zur Auflockerung je-
weils die kognitiv weniger anspruchsvolle Übung des Typs ‚Erkennen’ (Schule A: Seite 3, 
Schule B: Seite 2). Danach erfolgt in verschiedenen Übungen das kontextualisierte und iso-
lierte Erschließen von unbekannten Englischvokabeln oder dt. Fremdwörtern (Schule A: Seite 
4 bis 6, Schule B: Seite 3 bis 5). Diese sind in kognitiver Hinsicht am anspruchsvollsten. Bei-
de Übungsbögen enden mit einer Übung des Typs ‚Erschließen’, in die weitere europäische 
Sprachen eingebunden werden (Schule A: Seite 7, Schule B: Seite 6). Der Übungsbogen für 
die Sechstklässler von Schule A ist aufgrund des höheren Alters der SchülerInnen etwas um-
fangreicher als derjenige für die Fünftklässler von Schule B.  
 
7.3.2 Übungstyp ‚Erkennen’ 
Bei Übungen des Typs ‚Erkennen’ ist die Verwandtschaft von bereits bekannten engl. und lat. 
Vokabeln lediglich festzustellen und durch das Verbinden von Kognaten anzuzeigen. Der 
Übungsbogen beider Schulen enthält eine Zuordnungs-Übung, bei der die Lerner-Paare aus 
einer gemischten Anordnung von insgesamt 18 Vokabeln (Schule A) bzw. 14 Vokabeln 
(Schule B) Kognaten-Paare erkennen und mit einer Linie verbinden. Hierbei stehen primär 
graph.-phon. Merkmale der Kognaten im Vordergrund, das Erinnern der jeweiligen Bedeu-
tung ist für die Lösung nicht zwingend erforderlich. Die Tatsache, dass im Verlauf der Übung 
immer weniger Kombinationen möglich sind, hilft bei der Bearbeitung.  
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Engl.-Vok. deutsche Übersetzung Latein-Vok. deutsche Übersetzung 
city Stadt, Großstadt civitas Bürgerschaft, -recht; Staat, Gemeinde 
date Datum, Verabredung, Date dat er gibt 
family Familie familiaris vertraut, bekannt, Freund 
form (Schul-)Klasse, °Form forma Form, Schönheit, Aussehen 
mister Herr magister Lehrer 
sentence Satz sententia Meinung, Satz, Sinn, Sinnspruch 
supermarket Supermarkt mercator Kaufmann, Händler 
villa Ferienhaus, Villa  villa Haus, Landhaus 
word Wort verbum Wort, Aussage 
Tabelle 7.2: Übungstyp ‚Erkennen’ (Schule A) 
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Nach dem Verbinden der Kognaten sind schließlich diejenigen Paare zu markieren, die eine 
annähernd gleiche Bedeutung besitzen. Das Wort „annähernd“ wird in der Aufgabenstellung 
verwendet, um einen gewissen Spielraum bei der Lösungsfindung zu gewähren.  
Für diese Übung werden an Schule A Kognaten ausgewählt, die in Bezug auf ihre graph.-
phon. Merkmale ähnlich, aber nicht identisch sind und die v.a. eine weitgehend unterschiedli-
che Bedeutung besitzen (abgesehen von engl. villa/lat. villa und engl. word/lat. verbum), um 
dadurch die Bedeutungsaushandlung unter den Lernern zu verstärken. Alle Kognaten bis auf 
lat. civitas sind zum Zeitpunkt der Durchführung bereits erlernt worden. Diese Vokabel wird 
absichtlich eingebaut, um zu untersuchen, wie die SchülerInnen bei diesem Übungstyp mit 
einer unbekannten Vokabel umgehen. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Engl.-Vok. deutsche Übersetzung Latein-Vok. deutsche Übersetzung 
forest Wald foras heraus, hinaus (wohin?) 
market Markt mercator Kaufmann, Händler 
to be married verheiratet sein mit maritus Ehemann 
to promise versprechen promittere versprechen 
sentence Satz sentire fühlen, meinen, wahrnehmen 
special besonders, speziell spectare betrachten, hinsehen 
suddenly plötzlich subito plötzlich 
Tabelle 7.12: Übungstyp ‚Erkennen’ (Schule B)  
Die Zuordnungs-Übung für Schule B enthält neben vergleichbaren Kognaten-Paaren (engl. 
sentence/lat. sentire, engl. market/lat. mercator) fünf andere Englisch- und Lateinvokabeln. 
Aufgrund des geringeren Alters der Lerner enthält die Übung ein Kognaten-Paar weniger. 
Auch hier werden Kognaten gewählt, die sich in graph.-phon. Hinsicht etwas und in sem. 
Hinsicht sehr deutlich voneinander unterscheiden, um die Übung nicht allzu leicht zu gestal-
ten. Hier ist analog zu Schule A die Vokabel engl. to promise noch nicht bekannt. 
 
7.3.3 Übungstyp ‚Erinnern’ 
Beim Übungstyp ‚Erinnern’ ist zu einer bekannten engl. oder lat. Vokabel ein bereits bekann-
ter Kognat aus der jeweils anderen Sprache aus dem Gedächtnis abzurufen und auf dem 
Übungsbogen zu notieren. Hierbei sind gleichermaßen graph.-phon. und sem. Merkmale zu 
beachten. Die Übungsbögen enthalten jeweils verschiedene Übungen dieses Typs. 
 
Lat. Kognaten erinnern (Übung: Spurensuche) 
Zunächst notieren die Lerner-Paare zu vier (Schule A) bzw. zu sechs (Schule B) bekannten 
Englischvokabeln jeweils einen verwandten lat. Kognaten. Für diese Übung werden Kogna-
ten-Paare ausgewählt, deren Bedeutungen weitgehend identisch sind und die sich auch in Be-
zug auf ihr Schrift- und Lautbild deutlich ähneln, um dadurch Interferenzen zu vermeiden. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Engl.-Vok. deutsche Übersetzung Latein-Vok. deutsche Übersetzung 
island Insel insula Insel, Mietshaus 
example Beispiel exemplum Beispiel, Vorbild 
longus lang longus lang, weit, langdauernd 
terrible schrecklich, furchtbar terribilis, e schrecklich, furchterregend 
 Tabelle 7.13: Übungstyp ‚Erinnern’, Fokus Latein (Schule A) 
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Die sechs Kognaten-Paare für Schule B liegen graph.-phon. und sem. weiter auseinander. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Engl.-Vok. deutsche Übersetzung Latein-Vok. deutsche Übersetzung 
quiet leise quiescit ruht sich aus, schläft 
video Video videt sieht 
word Wort verbum Wort, Äußerung 
question Frage quaerit sucht, will erwerben, fragt 
right rechts, richtig, korrekt recte geradeaus, richtig, zu Recht 
to act (sth. out) etwas durchspielen agit handelt, treibt, verhandelt 
 Tabelle 7.14: Übungstyp ‚Erinnern’, Fokus Latein (Schule B) 
Bei den ersten drei Kognaten-Paaren sind die ersten vier, drei bzw. zwei Buchstaben iden-
tisch, bei den restlichen sind deutliche Veränderungen auf der graph.-phon. Ebene festzustel-
len, zusätzlich liegt bei engl. to act/lat. agit ein klarer Bedeutungswandel vor. 
 
Engl. Kognaten erinnern (Übung: Spurensuche) 
Der Übungsbogen beider Schulen enthält eine Übung mit sechs bekannten Lateinvokabeln, zu 
denen engl. Kognaten zu notieren sind. Die Kognaten-Paare sind sich in ihrer Bedeutung er-
neut sehr ähnlich, um weniger Interferenzen hervorzurufen.  
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Latein-Vok. deutsche Übersetzung Engl.-Vok. deutsche Übersetzung 
nunc nun, jetzt now jetzt, nun 
finis, finis Grenze, Ende, Ziel; Gebiet to finish beenden, zu Ende machen, enden 
lingua Sprache, Zunge language Sprache 
habere haben, halten; besitzen to have haben 
ars, artis Kunst, Fertigkeit, Eigenschaft art Kunst 
verbum Wort; Aussage verb/word Verb/Wort 
Tabelle 7.15: Übungstyp ‚Erinnern’, Fokus Englisch (Schule A) 
An Schule A gibt es in graph.-phon. Hinsicht leichtere (engl. finish/lat. finis, engl. art/lat. ars, 
engl. have/lat. habere) und schwierigere (engl. now/lat. nunc, engl. language/lat. lingua, engl. 
word/lat. verbum) Kombinationen. 
Auch in der Übung für Schule B gibt es graph.-phon. leichtere (engl. statue/lat. statua, engl. 
to have/lat. habere) und schwierigere (engl. now/lat. nunc, engl. way/lat. via) Kognaten-Paare. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Latein-Vok. deutsche Übersetzung Engl.-Vok. deutsche Übersetzung 
nunc jetzt, nun now jetzt, nun 
statua Statue, Standbild statue Statue, Standbild 
via Straße, Weg way Weg; Art und Weise 
habere  haben, halten to have haben 
populus Volk, Volksmenge (die Leute) people Leute, Menschen 
stare stehen to stand (up) (auf)stehen 
Tabelle 7.16: Übungstyp ‚Erinnern’, Fokus Englisch (Schule B) 
Schule A: Kreuzworträtsel – engl. und lat. Kognaten erinnern  
Nur der Übungsbogen für Schule A enthält ein Kreuzworträtsel, in das zu vorgegebenen La-
teinvokabeln engl. Kognaten bzw. zu vorgegebenen Englischvokabeln lat. Kognaten einzutra-
gen sind. Die Kognaten-Paare sind in sem. und graph.-phon. Hinsicht anspruchsvoller, sodass 
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die Hinweise auf die Buchstabenanzahl als Hilfestellung dienen. Die in der Übung jeweils 
vorgegebene Vokabel ist in der untenstehenden Tabelle jeweils unterstrichen. 
 
Latein-Vok. deutsche Übersetzung Engl.-Vok. deutsche Übersetzung 
subito plötzlich suddenly plötzlich, auf einmal 
duo zwei double zweimal, doppelt, Doppel- 
colligere zusammensuchen, sammeln collect sammeln 
educare erziehen, aufziehen education Erziehung 
agere (be)treiben, verhandeln, ausführen to act aufführen 
mons, montis Berg, Hügel mountain Berg 
pretium Preis, Wert, Lohn price/prize (Kauf-)Preis/Preis, Gewinn 
via Weg, Straße, Strecke way Weg 
populus Volk, Volksmenge people Menschen, Leute 
scire wissen, kennen, verstehen science Naturwissenschaft 
sedit sitzen (da) to sit sitzen 
trahere ziehen, schleppen train Zug 
tempus228 Zeit, Umstände time Zeit, Uhrzeit 
      Tabelle 7.17: Übungstyp ‚Erinnern’, Fokus Englisch und Latein (Schule A) 
Schule A: Lat. und engl. Kognaten erinnern (Übung: Vokabel-Familien) 
Des Weiteren enthält der Übungsbogen für Schule A eine weitere Übung des Typs ‚Erinnern’, 
bei der zu den zwei vorgegebenen Vokabeln lat. vocare und lat. statua so viele lat. und engl. 
Kognaten wie möglich zu erinnern und aufzuschreiben sind.229 
 
7.3.4 Übungstyp ‚Erschließen’ 
Der dritte Übungstyp ‚Erschließen’ erfordert die Herleitung der (ursprünglichen) Bedeutung 
von (unbekannten) Englisch- und Lateinvokabeln oder dt. Fremdwörtern durch das Hinzuzie-
hen von vorhandenem lex. Wissen anderer Sprachen. In den Übungsbögen sind jeweils unter-
schiedliche Übungen dieses Typs versammelt.  
 
Unbekannte Englischvokabeln im Kontext erschließen (Übung: Bedeutungs-Detektive) 
 
Satz verwandte Vokabel mögliche Bed. 
The audience liked the man who spoke to them at the 
meeting. 
lat. audire  
((zu)hören) 
Zuhörer 
Many people have to fight for their human rights. lat. homo  
(Mensch) 
Menschenrechte 
A mouse moves very quickly. It is difficult to catch it. lat. movere 
(bewegen, beeinflussen) 
bewegen 
A few moments later, London appeared in front of their eyes. lat. apparere 
(erscheinen, sich zeigen) 
erscheinen 





Tabelle 7.18: Übungstyp ‚Erschließen’ im Kontext, Fokus Englisch (Schule A) 
Zunächst erschließen die Lerner die Bedeutung von fünf unbekannten Englischvokabeln, die 
in einen kurzen engl. Satz eingebettet und durch Unterstreichung markiert sind, mithilfe be-
                                                
228 Lat. tempus ist nicht Teil des Lernvokabulars. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die 
SchülerInnen diese Vokabel durch den Umgang mit Zeitformen (tempora) bereits kennen. 
229 Diese Übung wird nicht näher erläutert, da sie nicht ausgewertet wird. Im Nachhinein stellte sich die genaue 
Bestimmung der Anzahl der Kognaten, die dort maximal erinnert werden kann, als nicht möglich heraus. 
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reits gelernter lat. Kognaten.230 Sie notieren dazu den lat. Kognaten sowie eine hergeleitete 
Bedeutung der unbekannten Englischvokabel.  
Im Übungsbogen für Schule A (Tabelle 7.19) ist bei der ersten und letzten Englischvokabel 
ein Wortartwechsel erforderlich, die Bedeutung der zweiten Englischvokabel ist aus zwei 
Vokabeln zusammenzusetzen, ansonsten kann die lat. Bedeutung direkt übertragen werden. 
 
Satz verwandte Vokabel mögliche Bed. 
A man speaks at a meeting. The audience likes him. lat. audire 
(hören) 
Zuhörer 
You get a brilliant view of the city from the London Eye*. lat. videre 
(sehen) 
Aussicht/-blick 
It is easy to listen to him. His voice is very loud. lat. vox, vocem 
(Stimme; Äußerung, Laut) 
Stimme 
I doubt that this is a new car because there is a dent*! lat. dubitare 
(zweifeln; zögern) 
(be)zweifeln 
Wow! The entry to the museum is free! lat. intrare 
(betreten, eintreten) 
Eintritt/Eingang 
Tabelle 7.19: Übungstyp ‚Erschließen’ im Kontext, Fokus Englisch (Schule B) 
Die erste und letzte unbekannte Englischvokabel in der Übung für Schule B entspricht dem 
Übungsbogen für Schule A, die restlichen drei sind neu. Eine Veränderung der Bedeutung der 
bekannten lat. Vokabel ist bei den ersten beiden und der letzten Englischvokabel erforderlich, 
bei den beiden anderen kann die Bedeutung wiederum direkt übertragen werden. 
 
Unbekannte Englischvokabeln ohne Kontext erschließen (Übung: Bedeutungs-Detektive) 
Um zu vermeiden, dass die Lerner die Bedeutung einer unbekannten Englischvokabel mithilfe 
des Satzzusammenhangs erschließen (Kontext-Effekte), enthält der Übungsbogen beider 
Schulen auch eine Übung zum Erschließen von isoliert präsentierten unbekannten Englisch-
vokabeln (vgl. Zeevaert und Möller 2011: 147, Möller 2011: 82).231 Da die kontextuelle 
Überprüfung der hergeleiteten Bedeutung nicht möglich ist, ist bei dieser Übung lediglich der 
lat. Kognat mit dessen dt. Übersetzung zu notieren. 
Im Übungsbogen für Schule A ist bei der ersten Englischvokabel ein direkter Bedeutungs-
transfer möglich, bei der zweiten bietet die bekannte Lateinvokabel nur eine erste Orientie-
rung, bei der dritten ist ein Wechsel der Wortart erforderlich und bei der vierten ist zusätzlich 
auch eine Bedeutungsverschiebung notwendig. Die Kognaten-Paare weisen eine hohe graph.-
phon. Übereinstimmung am Vokabelanfang auf. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Latein-Vok. deutsche Übersetzung Engl.-Vok. deutsche Übersetzung 
to expect erwarten exspectare (ab)warten, erwarten 
violent gewalttätig violare kränken, verletzen, misshandeln 
desire Verlangen, Sehnsucht, Wunsch desiderare verlangen, sich sehnen nach, vermissen 
factory Fabrik facere machen, tun, handeln 
Tabelle 7.20: Übungstyp ‚Erschließen’ isoliert, Fokus Englisch (Schule A) 
                                                
230 Beide Übungsbögen enthalten auch eine Übung für das kontextualisierte Erschließen von Lateinvokabeln, die 
allerdings nur von sechs der neun Lerner-Paaren von Schule A vollständig bearbeitet werden. Deshalb werden 
diese Übungen weder für Schule A noch für Schule B ausgewertet und an dieser Stelle nicht näher beschrieben.  
231 Beide Übungsbögen enthalten auch eine Übung zum Erschließen von isoliert präsentierten Lateinvokabeln, 
die allerdings ebenfalls nicht in die Auswertung mit einbezogen wird (vgl. Fußnote 231). 
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Die ersten drei Englischvokabeln in der Übung für Schule B entsprechen denjenigen in der 
Übung für Schule A. Die vierte Englischvokabel besitzt am Anfang ebenfalls eine große 
graph.-phon. Nähe zum lat. Kognaten. 
 
engl. Kognat lat. Kognat 
Latein-Vok. deutsche Übersetzung Engl.-Vok. deutsche Übersetzung 
to expect erwarten exspectare warten, erwarten 
violent gewalttätig violare verletzen, entehren 
desire Verlangen, Sehnsucht, Wunsch desiderare vermissen, sich sehnen nach 
certain sicher, gewiss, bestimmt certe gewiss, sicherlich 
Tabelle 7.21: Übungstyp ‚Erschließen’ isoliert, Fokus Englisch (Schule B) 
Schule B: Unbek. Engl.- und Lat.vok. ohne Kontext erschließen (Übung 7: Bed.-Detektive) 
Eine Übung, die nur im Übungsbogen für Schule B enthalten ist, erfordert die Erschließung 
der möglichen Bedeutung von jeweils zwei Englisch- und Lateinvokabeln, die in sem. und 
graph.-phon. Hinsicht eine große Nähe zur Schulsprache Deutsch besitzen. Hier ist also eine 
Aktivierung der dt. Bedeutung über die graph.-phon. Merkmale der unbekannten Kognaten 
möglich. Das Notieren eines Kognaten aus der jeweils anderen Sprache ist nicht explizit ge-
fordert. 
 
 unb. Vokabel deutsche Übersetzung Kognat deutsche Übersetzung 
engl. flame Flamme lat. flamma Flamme, Feuer 
engl. ignorant unwissend, ungebildet lat. ignorare nicht kennen, nicht wissen 
lat. theatrum Theater engl. theatre Theater 
lat. numerus Zahl, Menge engl. number Zahl, Nummer 
          Tabelle 7.22: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus Englisch und Latein (Schule B) 
Hierbei wird untersucht, inwiefern die Verwandtschaft mit der dt. Sprache Unterstützung bei 
der Herleitung der vorgegebenen Vokabeln bietet. 
Des Weiteren beinhaltet der Übungsbogen für Schule B eine Übung zur Erschließung der 
Abkürzungen engl. am und pm.232  
 
Die ursprüngliche Bedeutung von Kognaten erschließen (Übung: Bedeutungs-Detektive) 
Beide Übungsbögen enthalten eine Übung zur Sprachreflexion, in die auch die Schulsprache 
Deutsch eingebunden ist. Hierbei ist die ursprüngliche Bedeutung von bereits bekannten Eng-
lischvokabeln oder auch eines dt. Wortes mithilfe von Lateinwissen zu erschließen. Das Auf-
schreiben des jeweiligen lat. Kognaten wird nur beim dt. Wort explizit verlangt. Es ist dabei 
anzunehmen, dass die Lerner die Bedeutung der Englischvokabeln, die nicht zum Lernvoka-
bular des Englischbuchs gehören, aus dem Deutschen herleiten können.  
 
Vokabel/Wort Kognat ursprüngliche Bedeutung 
engl. dominant lat. dominus (Herr )/lat. domina (Herrin) vorherrschend, beherrschend 
engl. captain lat. caput, capitis (Kopf, Haupt; Hauptstadt) Kopf/Haupt einer Mannschaft 
engl. video lat. videre (sehen) ich sehe 
Lokomotive lat. locus (Ort, Platz, Stelle )/ 
lat. movere (bewegen, beeinflussen) 
von einem Ort wegbewegen 
           Tabelle 7.23: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus Englisch und Deutsch (Schule A) 
                                                
232 Es stellt sich jedoch heraus, dass diese Abkürzungen im Englischunterricht wider Erwarten noch nicht behan-
delt worden sind, weshalb auch diese Übung nicht ausgewertet wird. 
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In der Übung für Schule B sind die erste und dritte Englischvokabel ebenfalls enthalten. Er-
neut ist mithilfe des lat. Kognaten ein Bedeutungstransfer zu leisten.  
 
Vokabel/Wort Kognat ursprüngliche Bedeutung 
engl. dominant lat. dominus (Herr )/lat. domina (Herrin) vorherrschend, beherrschend 
engl. video lat. videre (sehen) ich sehe 
studieren lat. studere (sich bemühen)  etwas eifrig betreiben 
           Tabelle 7.24: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus Englisch und Deutsch (Schule B) 
Die Bed. von Kognaten anderer Sprachen erschließen (Übung: Viele Sprachen-eine Familie) 
Bei der letzten Übung ist die Bedeutung von jeweils zwei bis drei unbekannten Kognaten 
bspw. aus dem Spanischen, Französischen oder Italienischen aber auch aus dem Englischen 
oder Lateinischen mithilfe des bereits vorhandenen Englisch- und Lateinwissens zu erschlie-
ßen und eine Übersetzung zu notieren. Alle Kognaten sind sich in sem. und auch in graph.-
phon. Hinsicht sehr ähnlich. Bei dieser Übung interessiert, ob die Lerner beim Erschließungs-
prozess eher das Englische oder das Lateinische heranziehen. Beim zweiten, vierten und ach-
ten Item können dt. Kognaten den Erschließungsprozess beeinflussen. 
 
Kognaten anderer Sprachen bekanntes Kognat deutsche Bedeutung 
frz. narrer, span. narrar, engl. to narrate lat. narrare erzählen 
frz. étudier, span. estudiar, schw. studera lat. studere/dt. studieren sich bemühen/studieren 
frz. paix, engl. peace lat. pax Frieden 
frz. famille, ital. famiglia engl. family/lat. familia/dt. Familie  Familie/Hausgem. 
frz. voix, ital. voce, span. voz engl. voice/lat. vox Stimme 
frz. nuit, ital. notte, span. noche engl. night/lat. nox Nacht 
frz. trois, ital. tre engl. three drei 
frz. nom, ital. nome, span. nombre engl. name/lat. nomen/dt. Name Name 
frz. heure, ital. ora, lat. hora engl. hour Stunde 
  Tabelle 7.25: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus andere Fremdsprachen (Schule A) 
Für Schule B werden sechs der acht Kognaten aus der Übung für Schule A ausgewählt.  
 
Kognaten anderer Sprachen bekanntes Kognat deutsche Bedeutung 
frz. narrer, span. narrar, engl. to narrate lat. narrare erzählen 
frz. famille, ital. famiglia, lat. familia engl. family/dt. Familie Familie/Hausgem. 
frz. nuit, ital. notte, span. noche engl. night Nacht 
frz. trois, ital. tre engl. three drei 
frz. nom, ital. nome, span. nombre engl. name, dt. Name Name 
frz. heure, ital. ora, lat. hora engl. hour Stunde 
   Tabelle 7.26: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus andere Fremdsprachen (Schule B) 
Die Brückensprache Englisch rückt hier stärker in den Vordergrund, da die SchülerInnen die 
Vokabeln lat. nox und lat. nomen noch nicht kennen. Es ist allerdings anzunehmen, dass sie 
lat. nomen schon aus gramm. Zusammenhängen kennen. Von einem Einfluss der dt. Sprache 
ist insbesondere bei dem zweiten und fünften Kognaten auszugehen. 
 
Schule A: Einen spanischen Satz erschließen (Übung: Viele Sprachen – eine Familie)  
Der Übungsbogen für Schule A schließt ab mit der mündlichen Übersetzung eines spanischen 




El público siempre espera un gran espectáculo 
 dt. Publikum lat. semper lat. expectat lt. unus engl. grandmother  lat. spectaculum 
Das Publikum erwartet immer ein großes Schauspiel 
          Tabelle 7.27: Übungstyp ‚Erschließen’, Fokus Spanisch (Schule A) 
Hier wird untersucht, inwiefern die SchülerInnen in der Lage sind, synt. Zusammenhänge zu 
erkennen. 
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8. Kollaboratives Problemlösen 
Vor der Darstellung der Ergebnisse des kollaborativen Problemlösens erfolgt eine Vorstellung 
der Lerner-Paare anhand von Kurzprofilen (Kap. 8.1), um damit die Probandenauswahl offen 
zu legen, einen Eindruck ihrer interl. Sprachenbewusstheit zu vermitteln und einen Orientie-
rungsrahmen für die Interpretationen der Forschungsergebnisse zu schaffen (vgl. Troschke 
2006: 242). Danach erfolgt die Ergebnisdarstellung entlang der drei verschiedenen Übungsty-
pen ‚Erkennen’, ‚Erinnern’ und ‚Erschließen’ (Kap. 8.2). Der Fokus richtet sich dabei auf 
qualitative Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Lerner-Paaren in Bezug auf ihre 
Vorgehensweise. Anschließend stehen die übergeordneten Auswertungskategorien ‚Interakti-
onseffekte’, ‚Wissen’, ‚Können’ und ‚Einstellungen’ im Vordergrund, wobei hier ein quanti-
tativer Ansatz der Datenauswertung greift (Kap. 8.3). Schließlich erfolgt die Erläuterung des 
übergeordneten Bearbeitungserfolgs (Kap. 8.4).  
Neun der zwölf Lerner-Paare aus den vier teilnehmenden Klassen werden im retrospektiven 
Interview danach befragt, ob sie schon einmal ähnliche Übungen im Englisch- oder Lateinun-
terricht gemacht haben. Da alle diese Frage verneinen, ist von gänzlich unerfahrenen Schüle-
rInnen in Bezug auf die erprobten engl.-lat. Vokabelübungen auszugehen. 
 
8.1 Kurzprofile der Lerner-Paare 
Die Auswahl der Lerner für das kollaborative Problemlösen erfolgt auf der Basis einzelner 
Items des Lerner-Fragebogens (A.1, A.5, B.1 bis B.5, C.1 bis C.5, D.2, D.3, D.5, D.6). Mit 
den Angaben der Lerner werden Kurzprofile erstellt, die sich nicht zuletzt auch als Ergänzung 
zur fallübergreifenden Darstellung verstehen.233 Die Lerner-Paare werden in der Reihenfolge 
ihrer Schul- und Klassenzugehörigkeit sowie nach ihrem Leistungsbereich vorgestellt, Zitate 
sowohl aus dem Fragebogen als auch aus dem retrospektiven Interview belegen Schlussfolge-
rungen. 
 
Marlene und Nils (Schule A: Klasse 1, Leistungsbereich A)234 
Nils macht das Sprachenlernen u.a. deshalb Spaß, weil er durch Latein „andere Sprachen 
leichter lernen” kann. Englischvokabeln zu lernen fällt ihm „eher leicht”, weil man „viele 
Wörter von dem Lateinischen und dem Deutschen ableiten” kann. Dass er zwei Fremdspra-
chen lernt, findet er gut, denn „manchmal kann ich die Vokabel in Latein vom Englischen 
ableiten und andersherum”. Andererseits vermischt er die Sprachen auch manchmal aus Ver-
sehen, weshalb er sprachenübergreifende Vergleiche auch nicht so gut findet. Gemeinsamkei-
ten zwischen engl. und lat. Vokabeln fallen ihm oft auf, bspw. in Bezug auf den Wortstamm. 
Nils wird ausgewählt, da er die Verwandtschaft der Sprachen Englisch und Latein für das 
Sprachenlernen zu nutzen scheint, gleichzeitig aber sprachenübergreifende Vergleiche eher 
ablehnt, da er die Sprachen verwechselt. Auch im retrospektiven Interview zeigt Nils eine 
Bewusstheit für die Verwandtschaft des Englischen und Lateinischen (M/N Z. 787-789).235 
Marlene findet es „eher leicht”, Englisch- und Lateinvokabeln zu lernen. Dabei helfen ihr 
Hinweise auf verwandte Vokabeln. Die Aussagen zur Einbindung der Lateinkenntnisse beim 
Lernen von Englischvokabeln beantwortet sie überwiegend mit „stimmt”. Gemeinsamkeiten 
                                                
233 In die Kurzrprofile fließen auch die Erläuterungen der SchülerInnen aus dem retrospektiven Interview in 
Bezug auf ein bis zwei unklar gebliebene Angaben im Fragebogen ein (vgl. 5.5.1). 
234 Sämtliche Namen der SchülerInnen sind frei erfunden. 
235 Die Initialen in Klammern stehen für die Vornamen der Lerner bzw. das transkribierte Gesprächs-Protokoll. 
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zwischen engl. und lat. Vokabeln fallen ihr „manchmal” auf, dies betrifft das „Aussehen der 
Wörter und die Bedeutung”. Vokabeln für zwei Fremdsprachen zu lernen, findet sie nicht so 
gut, weil sie sie manchmal vertauscht. Sprachenübergreifende Vergleiche findet sie folglich 
auch nicht so gut, weil „man dann eher durcheinander kommt”. Marlene wird ausgewählt, 
weil sie offensichtlich von den Verwandtschaftsbeziehungen Gebrauch macht, dennoch spra-
chenübergreifenden Vergleichen ebenfalls eher zurückhaltend gegenübersteht. Im retrospekti-
ven Interview verweist sie darauf, dass sie auf richtige Lösungen gekommen ist, da die Voka-
beln „ähnlich ausgesehen” haben. Dies hat ihrer Meinung allerdings auch gewisse Nebenef-
fekte: „Ja, also halt wegen dem Aussehen vertauscht man das auch manchmal“ (M/N Z. 833). 
Beim kollaborativen Problemlösen zeigt Nils gegenüber Marlene eine gewisse Unsicherheit 
und Schüchternheit und bringt seine durchaus vorhandenen Kenntnisse und Fertigkeiten eher 
zögerlich ein. Marlene ist eine kooperative, freundliche und ansonsten unauffällige Schülerin. 
 
Max und Ole (Schule A: Klasse 1, Leistungsbereich B) 
Max spricht mit seinen Eltern und Großeltern Bulgarisch. Sprachen in der Schule zu lernen, 
findet er gut, weil man bspw. von Latein „viele Sprachen ableiten” kann. Dass Lateinkennt-
nisse beim Englischlernen helfen oder er an engl. Vokabeln denkt, wenn er lat. Vokabeln 
lernt, „stimmt gar nicht”. Er findet es nicht so gut, dass er zwei Fremdsprachen ab der 5. 
Klasse lernt, da „man manche Sachen verwechseln kann”. Sprachenübergreifende Verweise 
befürwortet er, weil er sich auf diese Weise „manches merken” kann. Max kommt als Kandi-
dat in Frage, weil er primär die dt. Sprache beim Vokabellernen einbezieht, die Verwandt-
schaft zwischen der engl. und lat. Sprache kaum nutzt, aber dennoch für sprachenübergreifen-
de Vergleiche offen ist. Max erklärt im retrospektiven Interview, dass es „zwischen Bulga-
risch und Latein und Deutsch” zwar einzelne ähnliche Wörter wie „Computer” gibt (M/O Z. 
1288f), er während der Bearbeitung aber nicht an Bulgarisch gedacht hat. 
Ole spricht mit seinen Großeltern Italienisch. Englische Vokabeln zu erlernen, empfindet er 
als „eher leicht“. Es „stimmt”, dass er sich eine engl. Vokabel besser merken kann, wenn sie 
mit einer lat. Vokabel verwandt ist. Lateinvokabeln zu lernen, bezeichnet er als „sehr leicht”, 
manche Vokabeln kennt er aus dem Italienischen. Es „stimmt völlig”, dass er bei einer neuen 
lat. Vokabel überlegt, ob er eine verwandte Vokabel aus einer anderen Sprache kennt. Ole 
erscheint deshalb ein geeigneter Teilnehmer zu sein, da er seine Italienischkenntnisse kaum 
zu nutzen scheint und an keiner Stelle von sich aus auf Bezüge zwischen Englisch und Latein 
eingeht. So stellt sich die Frage, inwiefern er seine Italienischkenntnisse bei der Bearbeitung 
der Vokabelübungen nutzt. 
Beim kollaborativen Problemlösen zeigt sich Max als ruhiger und nachdenklicher Schüler, 
Ole ist etwas energischer und entschlossener und erklärt Max häufiger die Arbeitsanweisun-
gen. Im Umgang sind sie sehr freundschaftlich miteinander. 
 
Ben und Florian (Schule A: Klasse 1, Leistungsbereich C) 
Beim Lernen von Englischvokabeln helfen Ben u.a. auch Hinweise auf dt. Wörter oder lat. 
Vokabeln, weil „man Vieles aus dem Lateinischen oder Deutschen ableiten kann.” Die State-
ments zur Einbindung der Lateinkenntnisse beim Englischlernen und umgekehrt bewertet er 
überwiegend mit „stimmt”. Dass er sich eine engl. Vokabel besser merken kann, wenn sie mit 
einer lat. verwandt ist, „stimmt völlig”. Für ‚Latein Plus’ hat er sich entschieden, weil „Latein 
in vielen anderen Sprachen hilfreich sein kann”. Vokabeln für zwei Fremdsprachen lernen zu 
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müssen, ist für ihn unproblematisch, weil „man sie ableiten kann”. Gemeinsamkeiten fallen 
ihm „oft” auf, und sprachenübergreifende Vergleiche findet er gut, „weil man [die Vokabeln, 
A.S.] dadurch besser lernt”. Ben wird ausgewählt, weil er zum sprachenübergreifenden Ver-
gleich durchweg positiv eingestellt ist, aber von seinen Englisch- und Lateinlehrerinnen als 
leistungsschwächster Schüler der Klasse eingeschätzt wird. Im retrospektiven Interview er-
klärt Ben noch einmal, wie ihm sprachenübergreifende Bezüge beim Vokabellernen helfen: 
„[I]m Englischen und Lateinischen sind manche Wörter gleich von der Bedeutung her, haben 
vielleicht ein bisschen eine andere Rechtschreibung, hängen aber so vom Stamm und so ein 
bisschen zusammen [...]” (B/F Z. 1227-1230). 
Für Florian ist es „eher leicht”, Englischvokabeln zu lernen. Hilfreich sind für ihn u.a. Hin-
weise auf verwandte lat. Vokabeln, weil „sie so ähnlich klingen und ich mir das englische 
Wort gut ableiten kann.” Die Aussagen zum Einbezug der Lateinkenntnisse beim Englisch-
lernen und anders herum beurteilt er insgesamt eher verhalten. Dass ihm seine Englischkennt-
nisse beim Lateinlernen helfen, „stimmt gar nicht”. Gemeinsamkeiten zwischen den Vokabeln 
der beiden Sprachen stellt er „selten” im Bereich der phon. Merkmale fest. Sprachenübergrei-
fende Vergleiche findet er nicht so gut, weil ihm „die Gemeinsamkeiten nicht so gut helfen.” 
Dies erklärt er im retrospektiven Interview noch einmal: „Ja, bei manchen Vokabeln, die ma-
chen mich dann eher durcheinander, weil sie ähnlich klingen, aber doch nicht ganz das Glei-
che heißen” (B/F Z. 1272f). Florian kommt deshalb für die Erprobung in Frage, da er die 
Sprachen Englisch und Latein kaum in Verbindung bringt.  
Beim kollaborativen Problemlösen widmen sich beide Schüler den Übungen überaus moti-
viert. Ben ist ein sehr aufgeweckter, engagierter und mitteilungsfreudiger Schüler, Florian ist 
etwas ruhiger und besonnener. Beide arbeiten sehr eng miteinander zusammen. 
 
Amelie und Paul (Schule A: Klasse 2, Leistungsbereich A) 
Amelie spricht Arabisch und etwas Französisch. Dass Lateinkenntnisse beim Englischlernen 
helfen oder man dadurch eine Englischvokabel besser behalten kann, „stimmt gar nicht”. 
Beim Lernen von Lateinvokabeln verwirren sie Hinweise auf andere Sprachen. Gemeinsam-
keiten zwischen engl. und lat. Vokabeln stellt sie nie fest. Sprachenübergreifende Vergleiche 
sind für sie verwirrend: „Ich finde alles soll an seinem Platz bleiben!” Amelies Teilnahme 
erscheint gewinnbringend, da sie sprachenübergreifende Vergleiche ablehnt. Im retrospekti-
ven Interview bestätigt Amelie, dass ihr grundsätzlich auch Ähnlichkeiten zwischen Englisch, 
Latein und Französisch auffallen. Bei der Bearbeitung habe sie „manchmal“ (A/P Z. 1373) an 
Französisch (bspw. bei engl. long/lat. longus), aber „überhaupt nicht” an Arabisch gedacht hat 
(A/P Z. 1358). Zu sprachenübergreifenden Vergleichen sagt sie: „Und ich mag das nicht, 
wenn man das so alles vergleicht [...], jeder soll seinen eigenen Unterricht machen. Wenn 
man selber darauf kommt, dann finde ich es OK, aber jetzt von den Lehrern immer so drauf 
hingewiesen zu werden, finde ich nicht so gut” (A/P Z. 1413-1416). 
Beim Englischlernen bieten Paul Hinweise auf verwandte lat. Vokabeln Unterstützung, „weil 
die ähnlich sind”. Die Statements zur Rolle der Lateinkenntnisse beim Englischlernen beant-
wortet er überwiegend mit „stimmt” oder „stimmt völlig”. „Sehr oft” fallen ihm Gemeinsam-
keiten zwischen engl. und lat. Vokabeln auf: „Im Englischbuch stehen eh die Lat.-Wörter (im 
Lat.-Buch auch die englischen).” Sprachenübergreifende Verweise „fände” er gut, weil man 
Vokabeln dann „besser lernen könnte”. Paul nimmt an der Erprobung teil, da er eine große 
Vorliebe für das Fach Latein zeigt und einen gewissen ‚Durchblick’ in Bezug auf sprachen-
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übergreifende Aspekte besitzt. Im retrospektiven Interview erklärt Paul: „Und bei collect, 
colligere das/ das sind so Wörter, manchmal lerne ich die englische Bedeutung auch einfach 
mit dazu, ja” (A/P Z. 1289-1291). Sprachenübergreifende Vergleiche können darüber hinaus 
vorteilhaft sein, „[...] weil man dann, wenn man eine der Vokabeln vergisst, noch immer an 
die andere denken kann und dann fällt einem die Bedeutung ein” (A/P Z. 1456f). 
Das kollaborative Problemlösen von Amelie und Paul ist deutlich davon geprägt, dass sich die 
beiden im positiven Sinne gegenseitig ansticheln. Paul besitzt eine eher pedantische Art, wo-
rauf Amelie gespielt trotzig reagiert. Einerseits führt dies zu inhaltlicher Bedeutungsaushand-
lung, andererseits sind zahlreiche Fehler die Folge. Außerdem ist nicht sicher zu sagen, inwie-
fern die beiden ihre Fähigkeiten und Fertigkeiten tatsächlich nutzen. 
 
Erik und Lukas (Schule A: Klasse 2, Leistungsbereich B) 
Erik bewertet die Statements sowohl zur Einbindung der Englischkenntnisse beim Lateinler-
nen als auch anders herum mit großer Zustimmung. Beim Lernen von Lateinvokabeln helfen 
ihm u.a. Hinweise auf verwandte Englischvokabeln oder dt. Wörter: „Latein ähnelt sich mit 
Deutsch und Englisch.” Zwei Fremdsprachen zu lernen, findet er gut, da „sich die Sprachen 
ähneln und daher leicht zu lernen sind.” Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvo-
kabeln fallen ihm „oft” auf, er erwähnt das Beispiel „terribilis=terrible” und „Wörter- und 
grammatische Ähnlichkeiten”. Sprachenübergreifende Vergleiche findet er gut, da „man sich 
dann später [...] leichter daran erinnern kann.” Erik wird in seinen Begründungen sehr konkret 
und scheint eine große Sprachlernmotivation zu besitzen, weshalb er für die Erprobung aus-
gewählt wird. Im retrospektiven Interview erklärt er den Vorteil von sprachenübergreifenden 
Vergleichen: „[N]ormal weiß ich ja eine Vokabel, und die vergisst man leicht, und wenn zwei 
Vokabeln wie eine sind, ist es [...] halt leichter zu merken” (E/L Z. 1221f). 
Für Lukas sind Hinweise auf verwandte Lateinvokabeln beim Lernen von Englischvokabeln 
hilfreich, weil „ich lateinische Vokabeln vielleicht schon hatte und dann kann ich sie mir 
leichter merken”. Auch Lateinvokabeln zu lernen, bezeichnet er als „eher leicht”, weil „ich 
vielleicht schon eine ähnliche Vokabel in Englisch hatte.” Die Statements zur Einbindung der 
Englischkenntnisse in das Lateinlernen beurteilt er insgesamt etwas ablehnender. Zwei 
Fremdsprachen zu lernen, findet er gut, da „man mit Latein gleichzeitig schon ein bisschen 
Englisch lernt”. „Manchmal” fallen ihm Gemeinsamkeiten zwischen engl. und lat. Vokabeln 
auf, so werden sie „gleich geschrieben oder ausgesprochen”. Lukas wird ausgewählt, da er die 
Verwandtschaft von Englisch und Latein für das Vokabellernen zu nutzen scheint. Im retro-
spektiven Interview bestätigt er die positiven Effekte von Sprachverwandtschaft auf die Akti-
vierung von einzelnen Vokabeln (E/L Z. 1147-1149). 
Die kollaborative Partnerarbeit zwischen Erik und Lukas gestaltet sich sehr gemeinschaftlich, 
ist aber beeinflusst durch gegenseitige Ablenkungen und kleinere Auseinandersetzungen 
bspw. in Bezug auf das Vorschlags- oder Schreibrecht. Bereits in der Instruktionsphase zeigt 
sich an entsprechenden Kommentaren und Anmerkungen ihr Temperament. Beides führt da-
zu, dass sie deutlich mehr Zeit benötigen und dementsprechend weniger Übungen bearbeiten 
können. Gleichzeitig stellen sie aber eine hohe Motivation und großen Ehrgeiz bei der Lö-
sungsfindung unter Beweis.  
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Emma und Robert (Schule A: Klasse 2, Leistungsbereich C) 
Emma findet es nicht so gut, Fremdsprachen zu lernen, da sie für andere Fächer viel lernen 
muss und „dann noch Vokabeln in Englisch oder Latein.” Die Statements zur Einbindung der 
Lateinkenntnisse beim Englischlernen und anders herum evaluiert sie fast durchgängig mit 
„stimmt gar nicht”. Im Lateinunterricht mag sie „Grammatik, Übersetzen, Vokabeln” am we-
nigsten. Bei der Begründung für die Wahl des Modells ‚Latein Plus’ erklärt Emma: „Weil ich 
gedacht habe, dass mir Latein hilft, andere Sprachen zu verstehen. Tut es aber nicht!” Spra-
chenübergreifende Gemeinsamkeiten fallen ihr „nie” auf, und interl. Vergleiche findet sie 
auch nicht so gut, weil sie ihr nicht helfen. Emma wird ausgewählt, da sie sprachenübergrei-
fende Bezüge deutlich ablehnt und auch nicht zu nutzen scheint sowie mit dem Vokabellernen 
in zwei Sprachenfächern offenbar Schwierigkeiten hat. 
Robert helfen beim Lernen von Englischvokabeln Hinweise auf verwandte dt. Wörter oder 
lat. Vokabeln, denn sie „hören sich fast gleich an”. Hinweise auf verwandte Englischvokabeln 
sind auch beim Lernen von Lateinvokabeln hilfreich: „[B]eispielsweise auxilium heißt im 
Englischen fast genau so.” Dass er zwei Fremdsprachen lernt, findet er gut, allerdings ist dies 
„manchmal ein bisschen viel”. Mehr Vokabeln lernen zu müssen, findet er nicht so gut, „weil 
man ab und zu mal durcheinander kommt.” Sprachenübergreifende Gemeinsamkeiten fallen 
ihm „manchmal” auf: „Die Wörter werden gleich geschrieben, aber anders ausgesprochen.” 
Entsprechende Vergleiche findet er gut, „weil man sich dann die Vokabel/n oft besser merken 
kann.” Robert kommt für die Partnerarbeit in Frage, da er trotz seiner schwächeren Leistun-
gen ein großes Interesse am sprachenübergreifenden Lernen zeigt. Im retrospektiven Inter-
view bestätigt Robert noch einmal den positiven Effekt von sprachenübergreifendem Lernen 
für das Abrufen bzw. die Aktivierung einzelner Vokabeln (E/R Z. 783-786). 
Emma und Robert sind bei der Bearbeitung der Übungen eher distanziert, Emma gibt sich 
sehr dominant in Bezug auf das Mitsprache-, Entscheidungs- und Widerspruchsrecht. Robert 
agiert sehr rücksichtsvoll, fügt sich Emmas Meinung und kann sich selten durchsetzen. Insge-
samt herrscht eine eher schlechte Arbeitsatmosphäre. 
 
Hanna und Nele (Schule A: Klasse 3, Leistungsbereich A) 
Hanna spricht mit ihren Großeltern Rumänisch, mit ihren Eltern Deutsch. Im Zusammenhang 
mit dem Lernen von Englisch- und Lateinvokabeln helfen ihr verwandte Vokabeln nicht. Ver-
schiedene Statements zur Rolle der Lateinkenntnisse beim Englischlernen bewertet Hanna 
allerdings mit „stimmt völlig”. Mehr Vokabeln lernen zu müssen, findet sie jedoch gut, „weil 
die zwei Sprachen sich sehr ähneln”. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvoka-
beln fallen ihr dementsprechend „sehr oft” auf. Dabei bemerkt sie, „dass es lateinische Voka-
beln im Englischen” und „im Englischen lateinische Vokabeln” gibt. Sprachenübergreifende 
Hinweise findet sie gut, denn „wenn man die Vokabeln lernen muss, dann muss man sich nur 
an den Unterricht erinnern und weiß sie dann”. Hanna scheint die sprachenübergreifenden 
Bezüge für das Vokabellernen auf den zweiten Blick zu nutzen, weshalb ihre Teilnahme an 
der Erprobung vielversprechend zu sein scheint. 
Nele helfen beim Lernen von Englischvokabeln Hinweise auf verwandte dt. Wörter oder lat. 
Vokabeln: „Weil es sich oft ähnlich oder gleich anhört, und wenn man das deut-
sche/lateinische Wort schon kennt, lernt man leichter durchs Ableiten.” Lateinvokabeln zu 
lernen, fällt ihr „eher leicht”, denn „viele Vokabeln gibt es auch im Deutschen und Engli-
schen”. Hinweise darauf helfen ihr, „weil sie ähnlich sind und oft dasselbe bedeuten”. Mehr 
 252 
Vokabeln zu lernen ist für sie in Ordnung, denn „man kann die Vokabeln, die verwandt sind 
miteinander, vergleichen”. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln fallen 
ihr „oft” auf: „Oftmals hat man ein lateinisches Verb und findet im Englischen ein passendes 
Substantiv.” Sprachenübergreifende Vergleiche findet sie gut: „Man sieht dann, woher ein 
Wort kommt und wie alt es schon ist”. Nele verweist an vielerlei Stellen sehr ausführlich auf 
sprachenübergreifende Bezüge, von denen sie starken Gebrauch beim Vokabellernen zu ma-
chen scheint, weshalb sie für das kollaborative Problemlösen ausgewählt wird. 
Die Zusammenarbeit von Nele und Hanna verläuft sehr harmonisch und äußerst vertraut, da-
bei beraten sie sich gegenseitig und stimmen sich sehr besonnen ab. Ihr gutes Verhältnis und 
ihr fast durchgängiges Einverständnis führen allerdings auch dazu, dass ihre Bedeutungsaus-
handlung wenig Tiefe gewinnt. 
 
Matti und Tom (Schule A: Klasse 3, Leistungsbereich B) 
Matti spricht mit seinem Vater Polnisch. Die Statements zum Einbezug des Lateinwissens 
beim Englischlernen und auch diejenigen für den umgekehrten Fall bewertet er mit deutlicher 
Zurückhaltung. Das Vokabellernen im Fach Latein stuft er mit „teils/teils” ein. Zwei Fremd-
sprachen ab der 5. Klasse zu lernen, findet er „schwierig”. Im retrospektiven Interview erklärt 
er diese Schwierigkeit: „[W]eil ich verwechsele manchmal Wörter, weil ich lerne auch noch 
Polnisch dazu. Das sind dann drei Sprachen.” (M/T Z. 899f). Ähnlichkeiten zwischen Pol-
nisch, Englisch und Latein fallen ihm manchmal auf (bspw. poln. dom und lat. domus), bei 
der Bearbeitung der Vokabelübungen sei dies allerdings nicht der Fall gewesen. Laut Frage-
bogen findet er es nicht so gut, mehr Vokabeln zu lernen, da „man länger Hausaufgaben ma-
chen muss”. Die Frage nach den Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln 
beantwortet Matti mit „weiß ich nicht”. Sprachenübergreifende Vergleiche findet er nicht so 
gut, „weil es verwirrend ist”. Da Matti dem Vokabellernen und dem sprachenübergreifenden 
Lernen ablehnend gegenüber steht, wird er für die Erprobung der Übungen ausgewählt.  
Tom bezeichnet das Lernen von Englischvokabeln als „teils/teils”. Hilfreich sind für ihn dabei 
Hinweise auf verwandte Lateinvokabeln und dt. Wörter: „Die Vokabeln sind zum Teil aus 
dem Deutschen und dem Lateinischen.” Mehr Vokabeln lernen zu müssen, findet er nicht so 
gut: „Ich hab so schon wenig Zeit und ein bisschen will ich auch übrig haben.” In Bezug auf 
Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln entscheidet er sich für „teils/teils”: 
„Das Englische kommt zum Teil aus dem Lateinischen.” Sprachenübergreifende Vergleiche 
findet er gut, denn „dann kann man besser lernen”. Tom wird für das kollaborative Problem-
lösen ausgewählt, da seine Motivation für das Vokabellernen insgesamt eher niedrig zu sein 
scheint, und er nur an wenigen Stellen auf sprachenübergreifende Aspekte hinweist. Im retro-
spektiven Interview zeigt sich aber, dass er sich über interl. Beziehungen bewusst zu sein 
scheint: „Also Englisch stammt von Französisch, Latein und ich glaube Deutsch [...]. Und 
deswegen/ da sind halt auch ein paar Vokabeln so ziemlich ähnlich. Und wenn man die im 
Englischen kann, kann man die wahrscheinlich auch dann im Französischen oder Deutschen 
oder Lateinischen” (M/T Z. 872-875). 
Matti und Tom arbeiten sehr kooperativ miteinander. Meist teilen sie die gleiche Sichtweise, 
weshalb auch hier die Bedeutungsaushandlung teilweise auf der Oberfläche verbleibt. 
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Anton und Lotta (Schule A: Klasse 3, Leistungsbereich C) 
In der Schule Sprachen zu lernen, findet Anton u.a. deshalb gut, da man sich mit Latein „viele 
Wörter von anderen Sprachen herleiten” kann. Für ihn ist es „eher leicht”, Englischvokabeln 
zu lernen: „Vieles ist wie im Deutschen oder Lateinischen”. Er merkt an, dass „man sich bei 
vielen Vokabeln gleich denken kann, was es heißt (leider gibt es auch Irrläufer)”. Die State-
ments zur Einbindung des Lateinwissens in das Englischlernen beurteilt er allerdings fast 
durchgängig mit „teils/teils”. Auch Lateinvokabeln zu lernen, bezeichnet Anton als „eher 
leicht”. Die Statements zur Berücksichtigung des Englischwissens beim Lateinlernen bewertet 
er etwas stärker ablehnend. Gleich zwei Fremdsprachen lernen zu müssen, findet er gut, „weil 
beide Sprachen Zusammenhänge haben”. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Latein-
vokabeln fallen ihm „manchmal” auf. Sprachenübergreifende Vergleiche findet er gut, „weil 
es dann oft leichter geht”. Anton kommt für die Erprobung der Vokabelübungen in Frage, da 
er eine große Ähnlichkeit zwischen den drei Sprachen feststellt und überzeugt scheint, dass 
sein Lateinwissen beim Sprachenlernen helfen kann. 
Lotta findet es gut, in der Schule Sprachen zu lernen, „da man es manchmal ableiten kann.” 
Englischvokabeln zu lernen, beurteilt sie aus Mangel an Zeit mit „teils/teils”. Einige State-
ments zum Einbezug des Lateinwissens beim Englischlernen bewertet sie mit „stimmt völlig”. 
Zwei Fremdsprachen und mehr Vokabeln zu lernen, findet sie nicht gut, u.a. weil „es manch-
mal zu viel ist”. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln stellt sie „manch-
mal” in Bezug auf „Aussprache“ und „Rechtschreibung” fest. Sprachenübergreifende Ver-
gleiche findet sie gut, „weil es dann leichter ist, es zu merken.” Lotta scheint von der Menge 
des Lernvokabulars überfordert, dennoch ist sie sprachenübergreifendem Lernen gegenüber 
keinesfalls abgeneigt, weshalb ihre Teilnahme am kollaborativen Problemlösen aufschluss-
reich erscheint. 
Lotta und Anton arbeiten während des kollaborativen Problemlösens sehr kooperativ mitei-
nander, beraten sich viel und gehen mit ihren Unsicherheiten sehr offen um. Während Lotta 
etwas spontaner und unüberlegter agiert, geht Anton etwas bedachter und systematischer vor. 
 
Jonas und Karla (Schule B: Klasse 4, Leistungsbereich A) 
Jonas findet es gut, in der Schule Sprachen zu lernen, findet es aber auch „manchmal schwer“ 
in Bezug auf Vokabeln. Beim Lernen von Englischvokabeln unterstützen ihn u.a. Hinweise 
auf verwandte lat. Vokabeln. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln stellt 
er „manchmal” fest und nennt die Beispiele „liberare (freilassen) - liberty; portare (transpor-
tieren) - Newport (Englische Stadt).” Jonas kommt für die Erprobung in Frage, da er eine ho-
he Motivation für das Sprachenlernen, insbesondere für das Fach Latein, zu haben scheint und 
er sprachenübergreifende Bezüge offenbar gerade beim Englischlernen nutzt. Im retrospekti-
ven Interview erklärt Jonas, dass ihm auch Gemeinsamkeiten zwischen Latein und Portugie-
sisch auffallen (bspw. port. hora, porto). 
Karla236 tut sich mit dem Englischlernen etwas schwer, am wenigsten Spaß machen ihr „Vo-
kabeln”. Es „stimmt völlig”, dass sie an lat. Vokabeln denkt, wenn sie Englischvokabeln lernt. 
Die Statements zur Einbindung des Englischwissens beim Lateinlernen bewertet sie stark 
ablehnend. Dass sie insgesamt mehr Vokabeln lernen muss, findet sie aufgrund der Menge 
                                                
236 Beide Lehrerinnen weisen Karla dem „mittleren bis oberen“ Leistungsbereich zu. Sie wird für den oberen 
Leistungsbereich ausgewählt, da andere vorausgewählte SchülerInnen krank oder nicht interessiert sind.  
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nicht so gut. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln fallen ihr „nie” auf. 
Sprachenübergreifende Vergleiche findet sie dennoch gut, da man so Vokabeln früher kennen 
lernt. Karla wird ausgewählt, da sie trotz ihrer guten Leistungen Schwierigkeiten speziell mit 
dem Fach Englisch und der Menge an Vokabeln insgesamt hat und sie sprachenübergreifende 
Bezüge kaum für das Vokabellernen zu nutzen scheint.  
Jonas und Karla gehen bei der Bearbeitung der Vokabelübungen sehr freundschaftlich mitei-
nander um und sprechen sich viel ab. Karla ist dabei eher zurückhaltend, während Jonas etwas 
mehr aus sich heraus geht. 
 
Ella und Oskar (Schule B: Klasse 4, Leistungsbereich B) 
Ella machen im Englisch- und im Lateinunterricht Vokabeltests und „die vielen Vokabeln” 
am wenigsten Spaß. Die Statements zur Einbindung des Lateinwissens beim Englischlernen 
und umgekehrt beurteilt sie mit deutlicher Zurückhaltung. Lateinvokabeln zu lernen ist für sie 
jedoch „eher leicht”, denn „die Vokabeln kann man meist ableiten”. Dass sie zwei Fremd-
sprachen lernt, findet sie nicht so gut, da sie jetzt immer doppelt so viele Vokabeln können 
muss. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln fallen ihr „selten” auf. Spra-
chenübergreifende Vergleiche findet sie nicht so gut, da „es mir etwas durcheinander vor-
kommt”. Dies erklärt sie im retrospektiven Interview folgendermaßen: „[W]enn wir jetzt ge-
rade voll im Englischthema sind, dann zu Latein kommen, dann bin ich dann ganz weg und 
dann kann ich mich auch nicht mehr darauf konzentrieren” (E/O Z. 730f). Ella steht dem Vo-
kabellernen insbesondere im Fach Englisch und dem sprachenübergreifenden Ansatz also 
deutlich ablehnend gegenüber, weshalb sie als Kandidatin in Frage kommt.  
Oskar bewertet das Lernen von Englischvokabeln mit „teils/teils”, weil man sie „nicht so oft 
vom Deutschen bzw. vom Lateinischen ableiten kann”. Dennoch gibt er an, dass ihm u.a. 
Hinweise auf verwandte Lateinvokabeln helfen. Lateinvokabeln zu lernen, macht Oskar da-
gegen „viel, viel mehr Spaß als im Englischen“. Die Statements zur Berücksichtigung von 
Englischkenntnissen beim Lateinlernen erhalten deutlich weniger Zustimmung. Insgesamt 
würde er „lieber nur Latein lernen”. Die Frage nach den Gemeinsamkeiten zwischen engl. 
und lat. Vokabeln beantwortet er mit „weiß ich nicht”. Sprachenübergreifende Vergleiche 
findet er nicht so gut, „weil Latein anders als Englisch ist”. Im retrospektiven Interview er-
klärt er: „Wenn ich eine lateinische Vokabel gefragt werde, dann hilft es mir eher nicht, ir-
gendwie eine englische Vokabel dann noch so als Hilfe zu bekommen” (E/O Z. 763-765). 
Oskar wird ausgewählt, da er auf die Nutzung der Sprachverwandtschaft hinweist, aber spra-
chenübergreifenden Vergleichen eher ablehnend gegenübersteht. 
Ella und Oskar sind beim kollaborativen Problemlösen eher zurückhaltend, zeigen größere 
Unsicherheiten und tauschen sich auch nicht viel aus. Im Vergleich zu den anderen Lerner-
Paaren scheinen sie eine geringere Motivation für die Bearbeitung der Übungen zu besitzen. 
 
Mavi und Ida (Schule B: Klasse 4, Leistungsbereich C) 
Ida237 bewertet das Vokabellernen sowohl im Fach Englisch als auch im Fach Latein mit 
„teils/teils”, da manche Vokabeln dem Deutschen ähnlich sind und andere gar nicht. Es 
„stimmt”, dass sie sich Englischvokabeln besser merken kann, wenn sie mit Lateinvokabeln 
verwandt sind. Die Statements zur Einbindung des Englischwissens beim Lateinlernen bewer-
                                                
237 Ida wird von den LehrerInnen dem „mittleren bis unteren“ Leistungsbereich zugewiesen (vgl. Fußnote 238). 
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tet sie fast durchgängig mit „stimmt eher nicht”. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und 
Lateinvokabeln stellt sie „manchmal” fest: „Es ist so wie im Deutschen, manche Wörter sind 
sich ähnlich”. Sprachenübergreifende Vergleiche findet sie gut, „weil man so auch besser 
lernen kann”. Dies erklärt sie im retrospektiven Interview folgendermaßen: „[W]enn jetzt zum 
Beispiel in Latein was erwähnt wird, was auch im Englischen ähnlich ist und das dann auch 
im Englischen dran kommt, das Wort, dann [...] kann man es sich besser merken” (M/I Z. 
942-944). Ida bewertet das Vokabellernen in beiden Fächer eher zurückhaltend und geht 
kaum auf sprachenübergreifende Aspekte ein, dennoch befürwortet sie interl. Vergleiche, was 
zu ihrer Auswahl führt.  
Mavi macht das Vokabellernen im Englischunterricht am wenigsten Spaß. Hinweise auf ver-
wandte lat. Vokabeln stellen allerdings eine Hilfe für sie dar, „weil man Latein leichter lernen 
kann, und da ist es gut, wenn man Wörter ableiten kann”. Es „stimmt”, dass ihr ihre Latein-
kenntnisse beim Englischlernen helfen, und es „stimmt völlig”, dass sie sich Englischvoka-
beln besser merken kann, wenn sie mit Lateinvokabeln verwandt sind. das Lernen von La-
teinvokabeln fällt ihr aufgrund der Ähnlichkeit zum Deutschen „sehr leicht”. Gemeinsamkei-
ten fallen ihr „manchmal” auf: „Die Endungen oder wie die Wörter aufgebaut sind.” Mavi 
besitzt offenbar eine große Motivation für das Sprachenlernen, über sprachverwandtschaftli-
che Bezüge scheint sie sich jedoch nur mäßig bewusst zu sein, was ihre Teilnahme am kolla-
borativen Problemlösen wünschenswert erscheinen lässt.  
Mavi und Ida gehen bei der Bearbeitung der Übungen sehr kameradschaftlich miteinander um 
und erscheinen dabei sehr motiviert, engagiert und interessiert.  
 
8.2 Auswertung entlang der Übungstypen 
Nachstehend erfolgt die Auswertung des kollaborativen Problemlösens entlang der drei 
Übungstypen (vgl. Kap. 7.3) ‚Erkennen’ (Kap. 8.2.1), ‚Erinnern’ (Kap. 8.2.2) und ‚Erschlie-
ßen’ (Kap. 8.2.3) und unter Berücksichtigung der Leistungsbereiche der Lerner-Paare. Hierbei 
werden nur diejenigen Übungen einbezogen, die in den Übungsbögen (Anhang 4) beider 
Schulen enthalten sind (vgl. Tab. 5.4).238 Bei der Ergebnisdarstellung, die stets zunächst 
schulspezifisch und dann schulübergreifend erfolgt, werden Erklärungen der Lerner-Paare aus 
den retrospektiven Interviews zu ihrem Lösungsfindungsprozess eingebunden, insofern dies 
die Nachvollziehbarkeit von Handlungsentscheidungen steigert.239  
 
8.2.1 Übungstyp ‚Erkennen’ 
Beide Übungsbögen enthalten jeweils eine Übung des Typs ‚Erkennen’. Die Lerner-Paare 
verbinden bereits bekannte und gemischt angeordnete engl. und lat. Vokabeln mit einer Linie 
zu Kognaten-Paaren und entscheiden in einem zweiten Schritt, ob diese eine annähernd glei-






                                                
238 Vgl. Anhang 5 für eine Übersicht über die eingetragenen Lösungen pro Lerner-Paar. 
239 Für eine Übersicht über die jeweils verwendeten engl.-lat. Kognaten in den Übungen vgl. Kap. 7.3. 
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Schule A (Übung 4, Vokabel-Paare) 
Bis auf Emma/Robert (LB C)240 verbinden alle Lerner-Paare von Schule A die Kognaten-
Paare korrekt miteinander. Emma lehnt die Verbindung von lat. mercator/engl. supermarket 
ab, weil ihr die Bedeutungen zu weit auseinander liegen. Auch engl. city/lat. civitas lassen die 
beiden unverbunden. Anton/Lotta (LB C) verbinden zuerst engl. city/engl. supermarket (int-
ral. sem. Interferenz), korrigieren dies später jedoch: 
Anton:  Vielleicht hätten wir auch eher civitas und city verbinden sollen. [...] Na ja, aber vom 
Aussehen her auf jeden Fall. [...] ich meine mercator, wo würden wir das dann hin-
schieben? Na dann eher mercator zu Supermarkt, weil mercator ist doch Händler und 
Supermarkt ist doch auch/ (2) [ist doch/ das ist doch=                       ]  
Lotta:          [=Kann man denn doppelt verbinden?]   
Anton:  Nö, also einfach mercator nach da und civitas zu city.                          (A/L Z. 563-592). 
Abgesehen von diesen wenigen Beispielen bereitet es den Lerner-Paaren insgesamt keine 
Schwierigkeiten, die Verwandtschaft der engl.-lat. Kognaten zu erkennen. Die Gespräche 
über die einzelnen Kognaten-Paare bieten jedoch interessante Informationen im Hinblick auf 
die Vorgehensweise der SchülerInnen. 
Zunächst ist festzustellen, dass die Lerner-Paare insgesamt sehr viel häufiger als erwartet die 
dt. Übersetzung im Lösungsfindungsprozess einbeziehen als erwartet. Dies ist v.a. im Zu-
sammenhang mit unbekannten Vokabeln der Fall (lat. civitas/engl. city), was dazu führt, dass 
fälschlicherweise die Bedeutung von ähnlichen, bekannten Vokabeln übertragen wird (lat. 
civis). Eine sem. Nähe der Vokabeln scheint also für die SchülerInnen ein Merkmal von 
Sprachverwandtschaft zu sein.  
Davon abgesehen beeinflussen verschiedene oder auch zu ähnliche graph.-phon. Merkmale 
den Lösungsfindungsprozess. Intensive Aushandlungsprozesse lösen die Kognaten engl. su-
permarket/lat. mercator mit ihrem unterschiedlichen Schrift- bzw. Lautbild bei insgesamt fünf 
Lerner-Paaren aus: 
Amelie:  Ich finde das hat überhaupt nichts miteinander zu tun.  
Paul:  Nein, gar nicht, der mercator verkauft seine Sachen nur auf dem Markt!                  
(A/P LB A Z. 510-512) 
Der Umgang mit dem Kognaten-Paar engl. family/lat. familiaris zeigt, dass eine große graph.-
phon. Ähnlichkeit zu einer raschen Lösung verleitet: Hier tauschen sich die SchülerInnen 
kaum aus, was auf einen für sie eher unstrittigen Fall hinweist. Lediglich Paul macht Amelie 
(LB A) darauf aufmerksam, dass eigentlich lat. familia/engl. family gleichzusetzen sind. Diese 
starke Orientierung an übereinstimmenden graph.-phon. Merkmalen zeigt sich auch bei den 
Kognaten-Paaren engl. form/lat. forma und engl. villa/lat. villa.  
Daneben treten sem. Interferenzen in Erscheinung. So wollen die Lerner-Paare bspw. zu-
nächst engl. sentence/lat. verbum engl. supermarket/lat. city oder lat. mercator/lat. civitas 
miteinander verbinden. Darüber hinaus suchen Ben/Florian (LB C) nach der Vokabel engl. 
town zu engl. city, Max (LB B) sucht nach „Verb“ zu lat. verbum und sowohl Ben/Florian 
(LB C) als auch Erik/Lukas (LB B) suchen auf der Basis von lat. magister nach engl. teacher. 
Dass sem. Merkmale eine große Rolle für die SchülerInnen darstellen, zeigt auch die Tatsa-
che, dass manche Lerner-Paare bei dem Kognaten-Paar engl. date/lat. dat aufgrund der unter-
                                                
240 Hinter dem Lerner-Paar wird in Klammern der jeweilige Leistungsbereich angegeben. Dabei wird zwischen 
dem oberen (LB A), dem mittleren (LB B) und dem unteren (LB C) Leistungsbereich unterschieden. 
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schiedlichen Bedeutung zunächst zögern, die beiden Vokabeln zu verbinden. Gleiches ist bei 
engl. mister/lat. magister zu beobachten.  
Der Bearbeitungsprozess wird auch dadurch erschwert, dass die Lerner-Paare (un)bekannte 
Vokabeln falsch übersetzen. So nehmen Anton/Lotta (LB C) bspw. die Bedeutung „Zivil-
dienstleistender” für lat. civitas, Emma/Robert (LB C) die Bedeutung „Aufgabe“ für engl. 
sentence und Anton/Lotta (LB C) die Bedeutung „fühlen, spüren, wahrnehmen, meinen“ von 
lat. sentire für lat. sententia an. Daneben verwechseln einige Lerner-Paare engl. mit lat. Vo-
kabeln und möchten bspw. zunächst lat. civitas/lat. mercator (N/M LB A) oder engl. city/engl. 
supermarket (E/R LB C) miteinander verbinden.  
Was die Entscheidung über die annähernd gleiche Bedeutung der verbundenen Kognaten-
Paare betrifft, so wählen drei Lerner-Paare die Vokabeln engl. supermarket/lat. mercator, u.a. 
weil mit beiden die Tätigkeit des (Ver)Kaufens verbunden werden kann. Die Kognaten engl. 
city/lat. civitas beurteilen ebenfalls drei Lerner-Paare als annähernd gleich in ihrer Bedeutung, 
obwohl sie die Vokabel lat. civitas noch nicht kennen. Grund dafür ist die Verbindung mit der 
Vokabel lat. civis (Bürger), deren Bedeutung ihrer Meinung nach gut zur Übersetzung „Stadt” 
passt. Auch die Kognaten engl. date/lat. dat verbinden drei Lerner-Paare mit einer annähernd 
gleichen Bedeutung. Eine annähernd übereinstimmende Bedeutung der Kognaten engl. mis-
ter/lat. magister nehmen fünf Lerner-Paare vor allem deshalb an, weil eine Situation aus dem 
Englischunterricht dafür spricht: „Mister und/ Mister Wieland sagen wir/ wir sagen ja eigent-
lich auch immer Mister Wieland. Und magister ist ja auch Lehrer [...]” (A/L LB C Z. 609f). 
Die Kognaten engl. sentence/lat. sententia werden von insgesamt sieben Lerner-Paaren als 
annähernd bedeutungsäquivalent beurteilt, weil lat. sententia neben ‚Meinung, Sinn und Sinn-
spruch’ auch ‚Satz’ bedeuten kann. Dass acht Lerner-Paare die Kognaten engl. villa/lat. villa 
als annähernd gleich betrachten, ist einerseits mit ihrer sem. Überschneidung (‚Ferienhaus, 
Villa’ – ‚Haus, Landhaus’) und andererseits mit ihren identischen graph.-phon. Merkmalen zu 
erklären. Einen ähnlichen Fall bietet das Kognaten-Paar engl. form/lat. forma, für deren über-
einstimmende Bedeutung sich ebenfalls acht Lerner-Paare entscheiden. Allerdings ist engl. 
form bislang nur in der Bedeutung (Schul)Klasse eingeführt, offenbar beeinflusst also das dt. 
Wort Form die Entscheidung der SchülerInnen. Lediglich Nele (LB A) verweist auf die Be-
deutungen „Aussehen, Gestalt” von lat. forma, nachdem Hanna engl. form mit Klasse über-
setzt hat, weshalb sich die beiden gegen eine annähernd gleiche Bedeutung entscheiden. 
Ebenfalls acht Lerner-Paare bewerten die Kognaten engl. word/lat. verbum zu Recht als annä-
hernd bedeutungsgleich. 
Die Kognaten engl. family/lat. familiaris werden schließlich von allen neun Lerner-Paaren als 
annähernd gleich in ihrer Bedeutung identifiziert, obwohl sich die beiden Vokabeln diesbe-
züglich doch deutlich voneinander unterscheiden. Da keiner der SchülerInnen explizit die 
Übersetzung von lat. familiaris erwähnt, ist anzunehmen, dass diese Vokabel noch nicht ge-
lernt wurde, die Vokabel z.B. als Genitivform der bekannten Vokabel lat. familia missver-
standen wird oder aufgrund der graph.-phon. Ähnlichkeit und des relativ spät erscheinenden 
Suffixes sogar mit lat. familia gleichgesetzt wird, wie Oles (LB B) Erklärung zeigt: „Familia 
ist Familie, Hausgemeinschaft und family heißt auch Familie” (M/O Z. 387). Ebenso schluss-
folgert Nele (LB A): „Das heißt Familie und das heißt auch Familie“ (H/N Z. 630), und auch 
Lotta (LB C) stellt fest: „(2) Bedeutung, Familie, Familie, (2) oder?“ (A/L Z. 526). 
Bei der Identifikation von Kognaten-Paaren mit annähernd gleicher Bedeutung zeichnet sich 
im Hinblick auf die drei Leistungsbereiche kein sehr eindeutiges Ergebnis ab. Der obere und 
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mittlere Leistungsbereich identifiziert insgesamt 19 Kognaten-Paare, der untere 16 Kognaten-
Paare. Insgesamt ist festzustellen, dass die Entscheidung über die Bedeutungsähnlichkeit sel-
ten auf einer exakten sem. Analyse der Vokabel-Paare beruht, sondern eher auf der Basis ähn-
licher graph.-phon. Merkmale getroffen wird. Zudem scheint der Entschluss über die sem. 
Ähnlichkeit stark vom subjektiven Empfinden beeinflusst zu sein. 
 
Schule B (Übung 2: Vokabel-Paare) 
Alle drei Lerner-Paare der 5. Klasse an Schule B verbinden sämtliche Kognaten-Paare korrekt 
miteinander. So bereitet der Übungstyp ‚Erkennen’ auch für die etwas jüngeren SchülerInnen 
keine Schwierigkeiten. Dennoch lassen sich auch hier interessante Beobachtungen machen. 
Dass die SchülerInnen engl. to promise noch nicht gelernt haben, steht einer Zuordnung zu 
lat. promittere nicht im Weg. Das Kognaten-Paar engl. sentence/lat. sentire regt aufgrund der 
unterschiedlichen Bedeutungen alle SchülerInnen zur Suche nach anderen Lösungsmöglich-
keiten wie lat. sentire/engl. suddenly an (graph.-phon. Interferenz). Jonas/Karla (LB A) stört 
zwar zunächst die unterschiedlichen Bedeutungen von engl. forest/lat. foras, sie verbinden die 
Kognaten aber dennoch, weil sie sich „von der Form her” ähneln. Auch die Tatsache, dass 
Mavi/Ida (LB C) die Bedeutung von lat. foras nicht kennen bzw. zunächst mit lat. forum und 
lat. furtum verwechseln, beeinträchtigt nicht die Identifikation des Kognaten-Paares. Sie 
kommen zunächst auf die Verbindung von lat. spectare und engl. sentence, allerdings liegen 
die Bedeutungen für sie zu weit auseinander, sodass sie schließlich das zunächst abgelehnte 
Kognaten-Paar engl. special/lat. spectare verbinden. Die Kognaten engl. suddenly/lat. subito 
regen wohl aufgrund der graph.-phon. Unterschiede wiederum mehr Diskussion an, folglich 
wird hier auch verstärkt ins Deutsche übersetzt. Auch kommt es zur Verwechslung von Vo-
kabeln, wie die Verbindung zwischen lat. sentire/lat. spectare zeigt. Auch die SchülerInnen 
von Schule B lassen sich durch die zum Teil sehr unterschiedlichen Bedeutungen der Kogna-
ten zunächst viel stärker verunsichern als erwartet.  
In Bezug auf die annähernd gleiche Bedeutung der Kognaten-Paare entscheiden sich Jo-
nas/Karla (LB A) für das Kognaten-Paar engl. special/lat. spectare: „[W]enn was besonders 
ist, dann schaut man natürlich eher hin” (J/K Z. 234). Zwei der drei Lerner-Paare entscheiden 
sich für die Kognaten engl. to promise/lat. promittere, obwohl sie engl. to promise noch nicht 
kennen. Alle drei Lerner-Paare wählen die Kognaten-Paare engl. to be married/lat. maritus 
und engl. market/lat. mercator, da sie ihrer Meinung nach zum Wortfeld Hochzeit/Ehe bzw. 
Einkaufen/Markt gehören. Zwischen den Leistungsbereichen lassen sich bei der Bewertung 
von Bedeutungsähnlichkeit keine Unterschiede feststellen, die SchülerInnen wählen jeweils 
drei Kognaten-Paare aus.  
Die Ergebnisse von Schule A wiederholen sich an Schule B: Die Entscheidung über die annä-
hernd gleiche Bedeutung zweier Kognaten ist nicht nur von der Kenntnis der Übersetzung 
oder der Ähnlichkeit graph.-phon. Merkmale abhängig, sondern scheint v.a. Ausdruck eines 
persönlichen Empfindens zu sein, das kaum als richtig oder falsch klassifiziert werden kann. 
 
Schulübergreifender Vergleich 
Der schulübergreifende Vergleich der Bearbeitung des Übungstyps ‚Erkennen’ zeigt, dass die 
SchülerInnen von Schule A vier Mal so häufig Englisch- und Lateinvokabeln meist aufgrund 
intral. oder interl. graph.-phon. Interferenzen falsch übersetzen. Daneben verwechseln sie 
mehr als doppelt so häufig Englisch- und Lateinvokabeln. Die Lerner von Schule B dagegen 
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können die Bedeutung der eigentlich bekannten Vokabeln wesentlich häufiger gar nicht erin-
nern. Darüber hinaus beziehen sie seltener die dt. Sprache ein, was Fehlschlüsse minimiert. 
 
8.2.2 Übungstyp ‚Erinnern’ 
Beim zweiten Übungstyp ‚Erinnern’ notieren die SchülerInnen zu einer bereits bekannten 
Englisch- oder Lateinvokabel einen Kognaten aus der jeweils anderen Sprache aus dem Ge-
dächtnis. Der Übungsbogen enthält mehrere Übungen dieses Typs mit einem je unterschiedli-
chen Anforderungsprofil. 
 
Schule A: Lat. Kognaten erinnern (Übung 1: Spurensuche) 
Das Kognaten-Paar engl. island/lat. insula ist in graph.-phon. Hinsicht am anspruchsvollsten 
und auch deshalb schwieriger, weil es das erste Item des Übungsbogens ist. Fünf der neun 
Lerner-Paare tragen die richtige Lösung ein. Zwei Lerner-Paare wählen dabei den Weg über 
die dt. Übersetzung. Die anderen zwei Lerner-Paare lassen diese Lücke offen, da sie u.a. die 
Bedeutung von lat. insula nicht kennen (A/P LB A) oder ihnen die lat. Entsprechung für ‚In-
sel’ nicht einfällt (M/O LB B, M/N LB A). 
Zu engl. example tragen vier Lerner-Paare die richtige Lösung lat. exemplum ein. Max/Ole 
(LB B) erklären, wie sie so schnell auf die Lösung gekommen sind: 
Max:  Weil das Wort so verwandt ist.   
Ole:  Ja die Verwandtschaft.   
AS:  Warum? Woher/ wo sieht man das, dass die verwandt sind?   
Ole:  Hier am Wortstamm. Und jetzt ist das aber nur die Neutrumendung und hier die En-
dung, das wissen wir nicht.                                                                     (M/O Z. 981-988) 
Die graph.-phon. Ähnlichkeit hat also hier Unterstützung geleistet. Erik/Lukas (LB B) wählen 
den Weg über das Deutsche (engl. example – Beispiel – lat. exemplum). Anton/Lotta (LB C), 
Ben/Florian (LB C) und Emma/Robert (LB C) zeigen mit ihren Lösungsvorschlägen lat. 
*exemplus, *examplus, *examplum und *exempla und lat. *explecare Unsicherheiten im Be-
reich des Vokabelwissens, Hanna/Nele (LB A) finden dieses Item gänzlich zu schwer.  
Aufgrund der graph.-phon. und sem. Ähnlichkeit stellt es für acht der neun Lerner-Paare kein 
Problem dar, zu engl. long den Kognaten lat. longus zu erinnern, wobei zwei Mal die weibli-
che Form lat. longa und ein Mal die maskuline Pluralform lat. longos notiert werden.  
Auch das Kognaten-Paar engl. terrible/lat. terribilis weist eine große sem. wie auch graph.-
phon. Ähnlichkeit auf. Insgesamt sechs Lerner-Paare erinnern die richtige Lösung, wobei 
zwei von ihnen die Neutrumform lat. terribile eintragen. Die von Anton/Lotta (LB C) einge-
tragene Lösung lat. *terible lässt eine Verwechslung der beiden Kognaten vermuten.  
Bei dieser Übung wird deutlich, dass sehr ähnliche graph.-phon. Merkmale der Kognaten 
nicht immer erleichternd wirken, stattdessen scheint die Existenz eines dt. Kognaten die Lö-
sungsfindung zu begünstigen. Es sind keine deutlichen Unterschiede zwischen den drei Leis-
tungsbereichen festzustellen: Die Lerner-Paare des oberen und mittleren Leistungsbereiches 
geben insgesamt acht richtige Kognaten an, diejenigen des unteren Leistungsbereiches notie-
ren sieben korrekte Lösungen. Klasse 1 erreicht insgesamt sechs, Klasse 2 acht und Klasse 3 
neun richtige Lösungen. Erik/Lukas (LB B) geben als einzige alle vier Kognaten korrekt an, 




Schule B: Lat. Kognaten erinnern (Übung 1: Spurensuche) 
Das Kognaten-Paar engl. quiet/lat. quiescit ist das erste Item des gesamten Übungsbogens für 
Schule B. Zwei Lerner-Paare lösen dieses Item korrekt, Ella/Oskar (LB B) jedoch notieren lat. 
quid (graph.-phon. Interferenz). Oskar erklärt ihre Vorgehensweise folgendermaßen: „[A]lso 
ich habe irgendwie gedacht, der Anfangsbuchstabe oder der Wortstamm muss irgendwie da-
mit was zu tun haben [...]” (E/O Z. 505f). Oskar orientiert sich also eindeutig an der Buchsta-
benfolge bzw. an graph. Merkmalen. 
Zu engl. video können alle Lerner-Paare den Kognaten lat. videre bzw. lat. videt erinnern. 
Mavi (LB C) denkt dabei zunächst an lat. violare (graph.-phon. Interferenz), die sem. Merk-
male überzeugen sie aber schließlich von lat. videre. 
Die Vokabel engl. word stellt die Lerner-Paare vor einige Herausforderung, keiner von ihnen 
notiert die korrekte Lösung lat. verbum. Wahrscheinlich konzentrieren sich die SchülerInnen 
hier zu stark auf die graph.-phon. Merkmale der vorgegebenen Englischvokabel: 
Ida:  Word, hä? 
Mavi: [W]ir haben überhaupt noch kein Wort im Lateinischen mit W, oder?   
(I/M LB C Z. 63-66) 
Auch bei den Kognaten engl. question/lat. quaerit konzentrieren sich die Lerner-Paare ver-
stärkt auf das Schrift- bzw. Lautbild: Ella/Oskar (LB B) erinnern bspw. die Bedeutung von 
engl. question nicht und notieren lat. quiescit. Nachdem Mavi/Ida (LB C) darüber nachge-
dacht haben, lieber hier statt bei engl. quiet lat. quiescit einzutragen, entschließen sie sich 
letztendlich dazu, die Lücke offen zu lassen, da sie sich mit der Bedeutung von lat. quiescit 
nicht sicher sind. Lediglich Jonas/Karla (LB A) kommen auf den korrekte lat. Kognaten.  
Die Kognaten engl. right/lat. recte sind für die Lerner-Paare aufgrund der unterschiedlichen 
graph.-phon. Merkmale eher schwierig. Karla (LB A) denkt zunächst an lat. ridet bzw. lat. 
ridete, und Jonas' (LB A) Anmerkung, dass engl. right doch übersetzt „richtig” heiße, wird 
nicht weiter verfolgt. Ella/Oskar (LB B) versuchen, die Bedeutung „richtig” ins Lateinische 
zu übersetzen, was ihnen mit lat. *|rekt| und *|'rekə| und der Eintragung *rece nicht vollstän-
dig gelingt. Mavi/Ida (LB C) fällt hier nichts ein. 
Auf engl. to act/lat. agere kommen lediglich Jonas/Karla (LB A), was auch dadurch bedingt 
sein mag, dass Karla die engl. Vokabel nicht ganz korrekt ausspricht: Jonas könnte an dt. 
Kognaten erinnert worden und deshalb auf die richtige Lösung gekommen sein: 
Karla:  To |akt|. 
Jonas:  To act, heißt das glaube ich. Agere hat glaube ich was damit was zu tun.  
Karla:  Ja.   
Jonas:  Die Aktie, aktiv //trägt ein: agere//.                                                (J/K LB A Z. 103-109) 
Mavi/Ida (LB C) tragen lat. accedere ein (graph.-phon. Interferenz).  
Diese erste Aufgabe ist aufgrund der graph.-phon. und sem. Unterschiede zwischen den Kog-
naten für die SchülerInnen eher schwierig. Sie nehmen sem. Übereinstimmungen stellenweise 
als Hilfe wahr, und auch das Aktivierungslevel von Vokabeln kann entscheidend sein. Wäh-
rend Jonas/Karla (LB A) vier richtige Lösungen notieren, erinnern Mavi/Ida (LB C) zwei und 





Schule A: Englische Kognaten erinnern (Übung 1: Spurensuche) 
Zu lat. nunc notieren fünf der neun Lerner-Paare den korrekten Kognaten engl. now. Dass die 
sem. Übereinstimmung für die Lösung entscheidend sein kann, zeigen Erik/Lukas (LB B). Da 
sich Lukas nicht über die Ähnlichkeit von ‚nun’ und ‚jetzt’ bewusst ist, sucht er eine engl. 
Vokabel mit einem vergleichbaren Konzept. Durch die graph.-phon. Ähnlichkeit von ‚nun’ 
und ‚nur’ kommt er schließlich auf den Fehlschluss engl. just: 
Lukas: Nunc.   
Erik:  Now.   
Lukas:  Nunc, was heißt denn nunc?   
Erik:  Nunc, now, nun.   
Lukas:  Aber now heißt doch jetzt.  
Erik:  Ja, nun, jetzt. Das ist dasselbe. (2) [Nunc.] 
Lukas:                  [Nunc ], nunc. 
Erik:  Ja, nunc, nun. Einfach das C wegstreichen. ((lacht)) Und nun heißt auf Englisch now. 
So einfach ist das. 
Lukas:  Nun? Jetzt, heißt now. Now heißt jetzt.   
Erik:  Ja, aber now heißt jetzt und nun, weil nun/ nun und jetzt haben dieselbe Bedeutung.  
Lukas:  Nun. Warte, warte. (3) [...] Nun, bloß ist just. J, U, S, T //trägt ein: just//.   
Erik:  Nun:, N, U, N.  
Lukas:  Ja, just.   
Erik:  Nee, das heißt einfach.   
Lukas:  Nein.   
Erik:  Hm. Wir schreiben einfach beides hin. Komma now //trägt ein:, now//. Dann kann jeder 
von uns Recht haben.                                                                               (E/L Z. 168-201) 
Auch Anton (LB C) lassen Unterschiede in der Bedeutung zweifeln, und Ole (LB B) ist auf-
grund der unterschiedlichen graph.-phon. Merkmale kurzzeitig irritiert. 
Auf das Kognaten-Paar engl. to finish/lat. finis kommen lediglich Max/Ole (LB B) nicht. Al-
lerdings tragen Ben/Florian (LB C) offensichtlich aufgrund von Verwechslungen engl. *finis 
und Anton/Lotta (LB C) engl. *finihs ein. 
Zu lat. lingua finden sechs Lerner-Paare den richtigen Kognaten engl. language. Erik/Lukas 
(LB B) tragen engl. *linguagh ein, das Erik als *|lingua:∫| ausspricht und mit der französi-
schen Sprache assoziiert.241 Matti/Tom (LB B) geben die als *|laŋgu'agə| ausgesprochene, 
korrekte Lösung engl. language an und assoziieren dies mit dem Französischen.242  
Das Kognaten-Paar engl. to have/lat. habere stellt keine Probleme dar, nur Emma/Robert (LB 
C) fällt keine Lösung ein. Aufgrund der Leichtigkeit findet kaum Interaktion statt. 
Zu lat. ars notieren fünf Lerner-Paare den richtigen Kognaten engl. art. Dabei übersetzen vier 
von ihnen die Lateinvokabel ins Deutsche und kommen dadurch auf den gesuchten engl. 
Kognaten. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Genitivform lat. artis, die von drei Lerner-
Paaren genannt wird, das Auffinden der richtigen Lösung begünstigt. Hanna (LB A) trägt 
engl. *ars ein, was allerdings auf einen Flüchtigkeitsfehler zurückzuführen ist, denn sie selbst 
schlägt engl. art vor. Alle Lerner-Paare aus Klasse 2 lassen dieses Item unbearbeitet, da sie 
lat. ars nicht kennen.  
Acht der neun Lerner-Paare können zu lat. verbum den Kognaten engl. verb (5) bzw. engl. 
word (3) erinnern. Lediglich Emma/Robert (LB C) finden keine Lösung. Hier spielt die Ver-
wandtschaft mit ‚Verb’ und ‚Wort’ sicherlich eine Rolle: Fünf Lerner-Paare gehen explizit 
den Weg über die dt. Übersetzung. 
                                                
241 Im Fragebogen gibt Erik nicht an, in der Grundschule Französisch gelernt zu haben. 
242 Laut Fragebogen lernte Tom in der Grundschule tatsächlich ab Mitte der 3. Klasse Französisch. 
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Insgesamt liegt beim Erinnern engl. Kognaten kein Unterschied zwischen dem oberen Leis-
tungsbereich (15 Lösungen) und dem mittleren Leistungsbereich (14 Lösungen) vor, jedoch 
liegt der untere weiter hinten (10 Lösungen). Im Vergleich zum Erinnern lat. Kognaten fallen 
falsche und fehlende Lösungen etwas weniger ins Gewicht. Dies könnte darauf zurückgeführt 
werden, dass lat. Vokabeln eher rezeptiv zur Verfügung stehen, während Englischvokabeln 
durch den Fokus auf produktive Kompetenzen leichter zu aktivieren sind. 
 
Schule B: Englische Kognaten erinnern (Übung 1: Spurensuche) 
Zwei der drei Lerner-Paare von Schule B erinnern zu lat. nunc den Kognaten engl. now mit-
hilfe der dt. Übersetzung. Mavi (LB C) zieht zusätzlich auch graph.-phon. Informationen hin-
zu. Jonas/Karla (LB A) übersetzen lat. nunc ebenfalls ins Deutsche, können allerdings keine 
passende Englischvokabel abrufen, was für eine Vernachlässigung der graph.-phon. Ebene 
spricht. 
Dass engl. statue, way, to have und people die passenden Kognaten zu lat. statua, via, habere 
und populus sein müssen, scheint aus Sicht der SchülerInnen so offensichtlich zu sein, dass 
sie nicht weiter über diese Items verhandeln, sondern unmittelbar die richtige Lösung eintra-
gen. Dabei verbalisiert keiner von ihnen explizit eine Übersetzung ins Deutsche.  
Einen passenden Kognaten zu lat. stare zu finden, ist dagegen schwieriger. Karla (LB A) 
kommt auf engl. star (graph.-phon. Interferenz), Jonas' (LB A) korrekter Gegenvorschlag 
engl. to stay wehrt Karla ab. Ella/Oskar (LB B) tragen ebenfalls engl. star ein. Nach Mavis 
(LB C) Vorschlag engl. to stay als Übertragung der Bedeutung ‚stehen’ einigen sich die bei-
den auf Idas Idee engl. to stand. Damit tragen nur sie die richtige Lösung ein. 
Insgesamt kommen Jonas/Karla (LB A) auf vier, Ella/Oskar (LB B) auf fünf und Mavi/Ida 
(LB C) sogar auf sechs richtige Lösungen. Im Gegensatz zum Erinnern lat. Kognaten haben 
sich die Lerner-Paare des mittleren und unteren Leistungsbereiches deutlich gesteigert. Dies 
könnte einerseits auf die größeren Bedeutungsunterschiede beim Erinnern lat. Vokabeln zu-
rückzuführen sein, andererseits wiederum damit zusammenhängen, dass Lateinvokabeln eher 
rezeptiv zur Verfügung stehen.  
 
Schulübergreifender Vergleich 
Bei den Lerner-Paaren von Schule A ist die Rückversicherung (beim Partner) etwas höher, die 
Arbeitsanweisungen werden etwas häufiger nicht verstanden. Daneben zeigen sie mehr als 
doppelt so viele Unsicherheiten in Bezug auf die Aussprache, Schreibweise oder auch die 
sprachliche Zugehörigkeit von Vokabeln. Zusätzlich wählen sie doppelt so häufig den Weg 
über das Deutsche. Falsche Übersetzungen von Englisch- oder Lateinvokabeln treten an Schu-
le B etwas seltener auf, auch zu gänzlich fehlenden Übersetzungen in rezeptiver oder produk-
tiver Hinsicht kommt es weniger. Daneben weisen sie wesentlich häufiger auf gemeinsame 
graph. Merkmale von Kognaten hin. Auffällig jedoch ist die hohe Anzahl an falschen Lösun-
gen aufgrund interl. graph.-phon. Interferenzen zwischen Englisch- und Lateinvokabeln an 
Schule B.  
 
8.2.3 Übungstyp ‚Erschließen’ 
Der dritte Übungstyp verlangt das Erschließen der (ursprünglichen) Bedeutung von (bekann-
ten) Kognaten mithilfe des Wissens über die jeweils andere Fremdsprache. Die Übungsbögen 
enthalten verschiedene Übungen dieses Typs. 
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Schule A: Unbekannte Englischvok. im Kontext erschließen (Übung 5: Bedeutungs-Detektive) 
Dass engl. audience mit lat. audire verwandt ist, finden sieben Lerner-Paare heraus, von de-
nen fünf auch die Lateinvokabel eintragen. Jedoch achten die SchülerInnen in Bezug auf die 
mögliche Bedeutung der Englischvokabel nicht auf den Satzzusammenhang: Drei der fünf 
Lerner-Paare tragen ‚hören’ ein, die anderen ‚Besprechung’, ‚Audienz’, ‚Verhör’ oder ‚Anhö-
rung’.  
Nur zwei Lerner-Paare notieren zu engl. human rights lat. homo, beide kommen auf die mög-
liche Bedeutung „Menschenrechte” oder „menschliche Rechte”, jedoch entscheiden sich nur 
Amelie/Paul (LB A) dafür, diese Lösung auch einzutragen, während Erik/Lukas (LB B) ledig-
lich „Mensch” notieren. Max/Ole (LB B) tragen „Recht, Gerechtigkeit” ein. Ben/Florian (LB 
C) kommen auf den dt. Kognaten „human”, notieren als Übersetzung aus nicht ersichtlichem 
Grund „wenige”, tragen ihre Idee „non people“ als lat. Entsprechung jedoch nicht ein. Dane-
ben übersetzen Marlene/Nils (LB A) nur engl. rights mündlich mit „Recht” und „richtig” und 
Matti/Tom (LB B) denken an „richtiger Mann”. 
Die Vokabel engl. move kennen viele Lerner offensichtlich bereits: Drei Lerner-Paare kom-
men zuerst auf die mögliche Bedeutung „bewegen” und anschließend auf lat. movere. Insge-
samt sieben Lerner-Paare notieren den lat. Kognaten und sechs von ihnen auch die Bedeutung 
„bewegen”. Fünf von ihnen überprüfen ihren Lösungsvorschlag auch noch einmal am Kon-
text. Dies könnte darauf hinweisen, dass der engl. Satz mit engl. audience evtl. sprachlich und 
inhaltlich zu schwer war, um eine Hilfestellung darzustellen. 
Bei der unbekannten Vokabel engl. appeared kommt vier von fünf Lerner-Paaren statt des 
gesuchten Kognaten lat. apparere die sehr ähnliche Vokabel lat. aperire in die Quere (graph.-
phon. Interferenz), was sich an den Einträgen lat. *apparire oder lat. *aperiere zeigt. Die bei-
den Lateinvokabeln sind offenbar noch nicht ausreichend gefestigt, denn an keiner Stelle wird 
die korrekte Übersetzung von lat. aperire erwähnt. Daneben denken Anton/Lotta (LB C) zu-
nächst an lat. reperire und lat. reprehendere (graph.-phon. Interferenz). Ben/Florian (LB C) 
notieren *Apperat, was auch von Marlene/Nils (LB A) erwähnt wird (graph.-phon. Interfe-
renz). Weitere, teils nicht ernst gemeinte Assoziationen sind „erfinden” (lat. invenire), engl. 
apartment, appointment und apple (graph.-phon. Interferenz). Die einzigen, die sowohl den 
lat. Kognaten als auch die Bedeutung korrekt eintragen, sind Hanna/Nele (LB A). 
Zu engl. entry notieren drei Lerner-Paare lat. intrare, jedoch leiten sie alle die Bedeutung der 
unbekannten Englischvokabel zuvor aus dem Kontext ab, wie folgendes Beispiel illustriert: 
Amelie: Entry heißt Eintritt. [...] Was heißt Eintritt auf Lateinisch? //trägt ein: Eintritt//.  
Paul:  Warte mal, intrare, das klingt irgendwie ähnlich.  
Amelie:  Intrare ((lacht))? Nee.   
Paul:  Intrare, eintreten.   
[...] 
Amelie:  Bist du sicher? Ich dachte immer= 
Paul:  =Das heißt nicht Eintritt, das heißt eintreten, aber das ist ja ziemlich ähnlich, Eintritt 
und eintreten.          (A/P LB A Z. 795-814) 
Insgesamt kommen acht Lerner-Paare auf die aus dem Kontext abgeleitete Bedeutung „Ein-
tritt” oder „Eingang”, sechs von ihnen tragen diese auch ein. Folgender Ausschnitt zeigt, dass 
sem. Interferenzen dann hervortreten, wenn die graph.-phon. Ebene außer Acht gelassen wird. 
Ben/Florian (LB C) haben bereits „Eintritt” notiert: 
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Ben:  Warte, vielleicht versuchen wir ein ähnliches Wort zu finden.  [...] Geld. Geld. Was 
heißt noch mal Geld?   
Florian:  Pecunia.   
Ben:  Nein.    
Florian:  Doch. Pecunia heißt Geld, Vermögen. Pecu:nia //trägt ein: pecunia//.   
Ben:  Ja. [...] Aber es gibt noch ein besseres Wort. Argentum //löscht: pecunia; trägt ein: ar-
gentum//.   
Florian:  Argentum heißt Gold, oder? [...] 
Ben:  Ich glaube argentum heißt Silber. [...] Nein=nein=nein. Schreiben wir dein Wort hin  
//löscht: argentum//. Was hast du=   
Florian:  =Pecunia?    
Ben:  Pecunia.         (B/F Z. 696-730) 
Davon abgesehen löst engl. entry bei anderen Lerner-Paaren die Aktivierung von engl. empty, 
enter und lat. invitare aus (graph.-phon. Interferenz). 
Bei diesem kontextualisierten Erschließen der unbekannten Englischvokabeln verstehen die 
SchülerInnen die Arbeitsanweisung am häufigsten nicht, schlagen die meisten nur annähernd 
richtigen Lösungen vor, zeigen die größten rezeptiven Vokabellücken und nennen die meisten 
dt. Kognaten. Der obere Leistungsbereich (zehn Kognaten, sieben Bedeutungen) liegt hier 
deutlich vor dem mittleren Leistungsbereich (fünf Kognaten, sechs Bedeutungen) und dem 
unteren Leistungsbereich (drei Kognaten, zwei Bedeutungen). Klasse 1 (acht richtige Lösun-
gen) liegt dabei etwas hinter Klasse 3 (zwölf richtige Lösungen) und Klasse 2 (dreizehn rich-
tige Lösungen). 
 
Schule B: Unbekannte Englischvok. im Kontext erschließen (Übung 3: Bedeutungs-Detektive) 
Dass engl. audience auf lat. audire zurückgeht, stellen alle drei Lerner-Paare fest. Jonas/Karla 
(LB A) notieren die richtige Bedeutung „Zuhörer”, nachdem Karlas Vorschlag „hören” von 
Jonas im Kontext überprüft und in Frage gestellt wurde. Die anderen beiden Lerner-Paare 
tragen mit „hören” die eigentlich Bedeutung von lat. audire ein. Hier fehlt es also an einem 
Abgleich mit dem Kontext. 
Zu engl. view notieren alle drei Lerner-Paare den Kognaten lat. videre, jedoch erschließen sie 
die Bedeutung dadurch nicht. Jonas/Karla (LB A) leiten die korrekte Bedeutung „Ausblick” 
aus dem Kontext ab und kommen erst danach auf die lat. Vokabel, Ella/Oskar (LB B) tragen 
mit „sehen” die eigentliche Übersetzung von lat. videre ein. Mavi/Ida (LB C) wägen zunächst 
lat. violare und venire ab (graph.-phon. Interferenz), entscheiden sich aber schließlich für lat. 
videre, da dies am besten zum Kontext passt. Als mögliche Bedeutung schlägt Mavi in ra-
scher Folge „Schaufenster”, einen Ort, an dem man „Tickets zieht”, „schmecken” und „Süß-
stände” vor. Letztendlich tragen sie keine Bedeutung ein. Der Kontext hilft ihnen also nicht 
dabei, die Bedeutung der unbekannten Englischvokabel zu erschließen.  
Dass engl. voice „Stimme” heißen muss, erschließen zwei der drei Lerner-Paare aus dem 
Kontext und tragen dies auch ein. Erst im Nachhinein notieren Jonas/Karla (LB A) den Kog-
naten lat. vox. Während Ella/Oskar (LB B) keine passende Lateinvokabel einfällt, tragen 
Mavi/Ida (LB C) lat. violare ein (graph.-phon. Interferenz). Da sie die unbekannte Englisch-
vokabel als Nomen identifizieren, kommen sie auf die mögliche Bedeutung „Verletzung”. Da 
der Kontext sie das Attribut ‚laut‘ annehmen lässt, tragen sie schließlich „Schreie” bzw. 
„schreien” ein. 
Von engl. doubt auf den Kognaten lat. dubitare zu kommen, ist für die SchülerInnen schwie-
rig. Jonas/Karla (LB A) lassen mit ihrem Lösungsvorschlag „glauben” die Satzlogik außer 
 265 
Acht, eine lat. Entsprechung können sie nicht finden. Ella (LB B) schlägt dagegen lat. debere 
vor (graph.-phon. Interferenz), was sie korrekt übersetzt, allerdings findet die Überprüfung im 
Kontext nicht statt. Ida (LB C) kommt auf lat. donum und donare (graph.-phon. Interferenz), 
Letzteres wird zusammen mit der Bedeutung „schenken” eingetragen, was nach Mavis Mei-
nung auch in den Kontext passt. 
Die Bedeutung „Eintritt” für engl. entry erschließen die drei Lerner-Paare ebenfalls aus dem 
Kontext und ohne Hilfe der Vokabel lat. intrare, die sie erst im Nachhinein eintragen. Ella 
(LB B) erklärt das im retrospektiven Interview: „Man sieht das schon am englischen Satz, 
dass wenn man da free liest, dass es frei ist und im Museum und so. Und wenn man dann 
auch schon so erstaunt ist, denke ich mir schon, dass der Eintritt frei ist” (E/O Z. 566-568). 
Bei dieser Übung haben die SchülerInnen von Schule B keine Schwierigkeiten mit den Ar-
beitsanweisungen und zeigen auch weniger Lücken im Vokabelwissen. Daneben verweisen 
sie auch deutlich seltener auf dt. Kognaten. Der obere Leistungsbereich kommt bei dieser 
Übung auf alle vier Kognaten und notiert auch alle Bedeutungen korrekt. 
 
Schule A: Unbek. Englischvok. ohne Kontext erschließen (Übung 5: Bedeutungs-Detektive) 
Dass die unbekannte Vokabel engl. to expect mit lat. exspectare verwandt ist, finden sechs der 
neun Lerner-Paare heraus. Allerdings gelingt nur einem Lerner-Paar die orth. korrekte 
Schreibweise, andere tragen lat. *expectare, *experctare oder *exspetat ein. Die korrekte 
Übersetzung „erwarten” notieren wiederum nur drei der sechs Lerner-Paare. Hanna/Nele (LB 
A) und Marlene/Nils (LB A) tragen „beobachten” (lat. observare) ein, Emma/Robert (LB C) 
notieren „betrachten” (lat. spectare) (graph.-phon. Interferenz), zwei Lerner-Paare übersetzen 
lat. explicare korrekt mit „erklären”, Max/Ole (LB B) tragen jedoch „erzählen” (lat. narrare) 
ein (sem. u. graph.-phon. Interferenz der Übersetzungen). 
Zu engl. violent notieren sieben Lerner-Paare den richtigen Kognaten lat. violare, allerdings 
können nur fünf von ihnen die dt. Übersetzung ‚kränken’ und/oder ‚verletzen’ abrufen, wobei 
Hanna/Nele (LB A) sogar einen Wechsel der Wortart leisten und „kränkend, verletzend” auf-
schreiben. Anton/Lotta (LB C) fällt ‚fliegen’ (von lat. volare), ‚verschleiern’ (von lat. velare) 
und ‚ankündigen’ (von lat. nuntiare) ein (graph.-phon. Interferenz), was wenig gefestigte 
Kenntnisse der sehr ähnlichen Lateinvokabeln annehmen lässt. Da Ole (LB B) die unbekannte 
Englischvokabel als *|voilent| ausspricht, aktiviert dies bei ihm offensichtlich die Vokabel 
engl. voice, da er als Übersetzung „Stimme” vorschlägt. Nils (LB A) fühlt sich kurzzeitig an 
eine Medizin erinnert (womöglich MetaVirulent), notiert dann aber lat. violare, was er korrekt 
mit „kränken, verletzen, misshandeln” übersetzt. Allerdings verunsichert die Lerner der 
Wortartwechsel. Da sie fälschlicherweise annehmen, die Bedeutung von engl. violent er-
schließen zu müssen, tragen sie „krank” ein und löschen den lat. Kognaten wieder.  
Zu engl. desire notieren vier Lerner-Paare erfolgreich lat. desiderare, allerdings ist die Über-
setzung nur bei zweien richtig. Bei diesem Item treten sehr viele graph.-phon. Interferenzen 
v.a. zwischen Lateinvokabeln (lat. deridere, desistere, *desitere, discedere, decedere) und 
deren dt. Übersetzungen auf. Hanna/Nele (LB A) leisten gleich einen Transfer, streng ge-
nommen führt dies aber zu einer falschen Übersetzung von lat. desiderare: 
Nele:  Das ist desire, das ist das/ das heißt das Verlangen und das kommt von desiderare, wün-
schen, wollen. 
Hanna:  Genau, gut. 
Nele:  Das hat mir meine Mutter mal erzählt, weil ich die Vokabel nie konnte.  
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Hanna:  //trägt ein: desiderare//. Wünschen, verlangen //trägt ein: wünschen//.  
Nele:  Nee, das ist das/ das ist ein Nomen und heißt das Verlangen.  
Hanna:  Ah, stimmt. Nomen, alles klar //löscht: wünschen; trägt ein: das Verlangen//. OK. 
(H/N Z. 814-825) 
Neles (LB A) Übersetzung „wünschen, wollen” geht auf lat. cupere (begehren, wünschen, 
wollen) zurück (sem. Interferenz). Wahrscheinlich weil Paul (LB A) engl. desire als 
*|de'saiərə| ausspricht, kommt Amelie zusätzlich auf „designen” (graph.-phon. Interferenz).  
Dass engl. factory auf lat. facere zurückgeht, notieren vier der neun Lerner-Paare. Allerdings 
geben Matti/Tom (LB B) lediglich „tun” an, Erik/Lukas (LB B) tragen, das Aufnahmegerät 
vergessend, „machen, tun, treiben” ein, Amelie/Paul (LB A) lassen die Lücke offen, und 
Hanna/Nele (LB A) leisten hier erneut einen direkten Transfer, obwohl Hanna darauf hin-
weist, dass eigentlich die Übersetzung der Lateinvokabel anzugeben ist: 
Nele:  So. Das ist eine Fabrik.   
Hanna:  Dann/ hatten wir aber (noch nicht).   
Nele:  In den Fabriken/ facere. Eine [Fabrik stellt etwas her.    ]   
Hanna:          [Machen, tun, handeln, ja.] Aber das macht=   
Nele:  =Schreibst du? 
Hanna:  Da müssen wir/ facere heißt ja machen, tun.  
Nele:  Genau, und eine Fabrik macht etwas.   
Hanna:  Ja, dann das Machen oder so, weil das geht ja eigentlich nicht.   
Nele:  Doch, finde ich schon //trägt ein: facere; Fabrik//.                                  (H/N Z. 827-843) 
Max (LB B) fühlt sich an „Fach” erinnert, was evtl. auf engl. faculty zurückgeht (graph.-phon. 
Interferenz). Ben/Florian (LB C) übersetzen lat. facere korrekt, kommen jedoch mit lat. flere 
und engl. satisfactory durcheinander, erfinden die Lateinvokabel *|'flakərə| und entschließen 
sich dann, lieber nichts einzutragen. Weitere Assoziationen anderer Lerner-Paare auf der Ba-
sis ihres Weltwissens sind „Faktor X”, „Faktor” und „Fun Factory”. 
Diese Übung eröffnet den Lerner-Paaren die Möglichkeit, ihr Weltwissen einzubringen. Al-
lerdings sind hier falsche Übersetzungen aufgrund graph.-phon. Interferenzen im Bereich der 
Lateinvokabeln und der dt. Übersetzungen am zahlreichsten. Insgesamt trägt der obere Leis-
tungsbereich die meisten richtigen Kognaten ein. Jeweils ein Lerner-Paar aus dem oberen und 
mittleren Leistungsbereich kommt auf die Höchstzahl von vier richtigen Lösungen. Klasse 1 
ordnet die wenigsten lat. Kognaten korrekt zu. Die meisten korrekten Übersetzungen erzielt 
der mittlere Leistungsbereich und Klasse 2. 
 
Schule B: Unbek. Englischvok. ohne Kontext erschließen (Übung 3: Bedeutungs-Detektive) 
Bei engl. to expect kommen alle drei Lerner-Paare von Schule B auf den richtigen lat. Kogna-
ten und die dt. Übersetzung, ohne sich viel darüber auszutauschen. Allerdings notieren sie 
ausnahmslos lat. *expectare (graph.-phon. Interferenz). Genauso leicht erscheint die Aktivie-
rung und korrekte Übersetzung von lat. violare zu engl. violent.  
Dass engl. desire auf lat. desiderare basieren muss, erkennen ebenfalls alle Lerner-Paare, je-
doch erinnern Ella/Oskar (LB B) die Bedeutung der Lateinvokabel nicht mehr und sind zu-
sätzlich vom Wortartwechsel irritiert. Mavi/Ida (LB C) übersetzen die Lateinvokabel zunächst 
mit „erfreuen” (lat. delectare) (graph.-phon. Interferenz), was aber von Ida korrigiert wird. 
Auch bei engl. certain erkennen alle drei Lerner-Paare die Verwandtschaft mit lat. certe. 
Oskar (LB B) schlägt als Übersetzung jedoch „sein, sich befinden” (lat. esse) oder „abwesend 
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sein, fehlen” (lat. desse) vor (graph.-phon. Interferenz), Mavi (LB C) bringt „freilich, gewiss” 
(lat. quidem) ein (sem. Interferenz), Ida entscheidet sich letztendlich für „gewiss”. 
Im Vergleich zu Schule A fällt auf, dass die SchülerInnen von Schule B alle vier lat. Kogna-
ten ohne graph.-phon. oder sem. Interferenzen im Bereich der Lateinvokabeln oder der dt. 
Bedeutungen korrekt notieren und nur in drei Fällen die dt. Übersetzung nicht richtig angeben 
(mittlerer Leistungsbereich). Die Rückversicherung (beim Partner) ist hier insgesamt sehr 
niedrig, was auf eine gut zu bewältigende Übung verweist. 
 
Schule A: Die ursprüngl. Bed. von Kognaten erschließen (Übung 7: Bedeutungs-Detektive)243 
Zu engl. dominant notieren Amelie/Paul (LB A) sowie Hanna/Nele (LB A) den richtigen 
Kognaten lat. dominus. Paul erklärt: „Antwort, von dominus, wei:l dominus der Herr ist, der 
über alle befiehlt und der über alle bestimmt” (A/P Z. 956f). Als Kurzantwort tragen sie ein: 
„Weil alle dem dominus gehorchen”. Ben/Florian (LB C) schreiben lat. domina auf, können 
sich an die Bedeutung jedoch nicht erinnern. Hanna/Nele (LB A) gelingt eine gute Beschrei-
bung von „dominant” und auch eine korrekte Herleitung: 
Nele:  Das ist irgendwie aufdringlich, glaube ich, oder?  
Hanna:  Ja so was von Herr/ [Herr, oder so was.              ]   
Nele:        [Ja, dass man die ganze Zeit] wissen will=   
Hanna:  =Über andere bestimmend.   
Nele:  Ja, genau. Was der/ immer wissen wollen, was der andere macht und dann sagen, wie es 
besser geht, oder?   
Hanna:  Ja. [...] Also können wir eigentlich dominus/                                          (H/N Z. 895-911) 
Allerdings notieren die Schülerinnen nur „Könnte von dominus (lat. der Herr) kommen”, an-
statt die korrekte Erklärung anzugeben. Die anderen Lerner-Paare erwähnen mündlich das dt. 
Wort „Dominanz” (E/R LB C), schlagen lat. donare vor (graph.-phon. Interferenz) oder leh-
nen die richtige Lösung ab (M/N LB A) ab. 
Lediglich Matti/Tom (LB B) realisieren, dass engl. captain im Zusammenhang mit lat. caput 
steht. Sie notieren allerdings lediglich die Genitivform lat. capitis und sprechen ansonsten von 
lat. *|kapit|, was auch bei Ben/Florian (LB C) auftritt. Dennoch leiten Matti/Tom (LB B) die 
korrekte Bedeutung von engl. captain ab, wobei Tom näher am Kognaten bleibt: 
Tom: Und warum? Ach doch, Kopf von/ ja.   
Matti:  Haupt. Es ist der Hauptmann auf dem Schiff.   
Tom:  Das Haupt //trägt ein: das//.   
Matti:  Nein.   
Tom:  Der Kopf vom Schiff.   
Matti:  Es heißt ja auch die Hauptstadt und das ist der Hauptmann auf dem Schiff. Haupt. [...] 
Das mach mal weg.   
Tom:  //löscht: das; trägt ein: Hauptmann vom Schiff//.                                   (M/T Z. 656-672) 
Die exakt gleiche Bedeutung geben auch Marlene/Nils (LB A) an, allerdings notieren sie wie 
auch Amelie/Paul (LB A) lat. capere (sem. u. graph.-phon. Interferenz), was prinzipiell in 
diesen Kontext passt. Hanna/Nele (LB A) tragen lat. *capitare ein, das sie mit „lenken, lei-
ten” (von lat. regere) übersetzen (sem. Interferenz) und mit dem Aufgabengebiet eines Kapi-
täns in Verbindung bringen. 
                                                
243 Diese Übung wird nur von sieben statt neun Lerner-Paaren bearbeitet, da zwei von ihnen aus Zeitgründen ge-
beten werden, diese Übung abzubrechen oder zu überspringen. In Bezug auf die Lösung wird ein gewisser 
Spielraum gewährt, da Umschreibungen von ursprünglichen Bedeutungen selten sehr präzise sein können. 
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Als eigentliche Bedeutung von engl. video notieren insgesamt drei der sieben Lerner-Paare 
„sehen” bzw. „ich sehe”, zwei von ihnen zusätzlich lat. videre. Obwohl Ben (LB C) die rich-
tige Lösung „sehen” vorschlägt, trägt er mit Florian letztendlich „Film” ein. Max (LB B) 
nimmt die vorgegebene Englischvokabel nur als erste Person Singular von lat. videre wahr: 
„Im Englischen gibt es aber kein video ((lacht))” (M/O Z. 739). 
Dass das dt. Wort Lokomotive etwas mit lat. locus und/oder lat. movere zu tun haben muss, 
verstehen fünf der sieben Lerner-Paare. Drei von ihnen notieren beide lat. Kognaten, Max/Ole 
(LB B) nur lat. locus und Matti/Tom (LB B) nur lat. movere. Drei der sieben Lerner-Paare 
kommen auf „bewegender Platz”, „Von-Ort-zu-Ort-Beweger” oder sogar „vom einen Ort zum 
anderen Ort bewegen”, was der exakten Übersetzung „vom Ort wegbewegen” oder „an einen 
anderen Ort bewegen” entspricht (ablativus separativus). Diese drei Lerner-Paare, die auch 
als einzige jeweils beide Kognaten korrekt angeben, gehören zum oberen Leistungsbereich. 
Das nachfolgend stark geraffte Beispiel veranschaulicht die Komplexität des Lösungsfin-
dungsprozesses: 
Nele:  Hat es irgendwas mit movere vielleicht zu tun?   
Hanna:  Ja. OK.   
Nele:  Es bewegt ja etwas.  
Hanna:  Die Räder/ also movere könnte schon mit drin sein. [...] Locus! Ortbew/ nein.   
Nele:  Nee, das bewegt ja keinen Platz.   
Hanna:  Stimmt. [...] 
Nele:  Locus könnte aber auch drin stecken. Locus movere.  
Hanna:  Wir können ja mal locus als Fragezeichen hinschreiben. [...] Eine Ortsbewegung?   
Nele:  ((atmet ein)). Du kommst von einem Ort zum anderen!   
Hanna:  Ja!   
Nele:  Du wirst ja von der Lok von einem Ort zum anderen bewegt. Weil es war ja eigentlich  
das erste Fernreisemittel, so. Es gab ja kein Flugzeug und so. [...] Soll ich dann/ ja, Orts/ 
so Ort von Ort-Beweger hinschreiben?   
Hanna:  Ja. Schreib es hin.       (H/N LB A Z. 1006-1079) 
Hier zeigt sich auch, dass die SchülerInnen bei der Suche nach der ursprünglichen Bedeutung 
kulturgeschichtliche Aspekte berücksichtigen. Max/Ole (LB B) notieren „Zug, Dampflok, 
(Transport)” und ergänzen erst im Nachhinein „(ad) locus”, was sie mit „zum Ort” überset-
zen. Matti/Tom (LB B) schreiben „Bewegungsmittel” auf, was nur der Hälfte der Bedeutung 
entspricht, allerdings erklären sie im retrospektiven Interview: „Weil eine Lokomotive bewegt 
ja die Menschen vom einen Ort zum anderen” (M/T Z. 841f). Emma/Robert (LB C) tragen 
lediglich die engl. Übersetzung „train” ein. Vier Lerner-Paare nennen im Verlauf der Überle-
gungen das dt. Wort „Motiv”, wobei sie meistens der Meinung sind, dass es nicht viel mit 
‚Lokomotive’ zu tun hat. 
Diese Übung löst wenig Rückversicherung (beim Partner) aus, jedoch neigen die SchülerIn-
nen verstärkt zur Erfindung von Kognaten. Der obere Leistungsbereich erzielt hier zum ersten 
Mal eindeutig die meisten richtigen Lösungen (14). Das Ergebnis ist eindeutig, auch wenn aus 
dem mittleren Leistungsbereich (3) und dem unteren Leistungsbereich (0) jeweils nur zwei 
Lerner-Paare diese Übung bearbeiten. Diese Übung scheint also in kognitiver Hinsicht recht 
anspruchsvoll zu sein.  
 
Schule B: Die ursprüngl. Bed. von Kognaten erschließen (Übung 7: Bedeutungs-Detektive) 
Zu engl. dominant geben alle drei Lerner-Paare den Kognaten lat. domina und/oder lat. domi-
nus an. Dennoch tragen lediglich Jonas/Karla (LB A) mit „überlegen” eine Lösung ein, die 
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der ursprünglichen Bedeutung nahe kommt. Mavi/Ida (LB C) bringen engl. dominant mit ei-
ner Domina in Verbindung und geben deshalb als ursprüngliche Bedeutung an: „Weil sie sehr 
eitel war und halt dominant”. Der dt. Kognat erschwert den Schülerinnen den Erschließungs-
prozess. Eine tiefgründige Auseinandersetzung mit der Englischvokabel auf der Basis des lat. 
Kognaten findet nicht statt. 
Bei engl. video tragen Jonas/Karla (LB A) und Ella/Oskar (LB B) den Kognaten lat. videre 
ein, allerdings notieren nur Jonas/Karla sowie Mavi/Ida (LB C) auch die Bedeutung „sehen”, 
letztere jedoch, ohne den lat. Kognaten explizit zu erwähnen. 
Zum dt. Wort „studieren” geben alle drei Lerner-Paare den Kognaten lat. studere an, jedoch 
kommen nur Karla/Jonas (LB A) auf die ursprüngliche Bedeutung „sich anstrengen”.  
Bei dieser Übung ist insgesamt der Bedarf an Rückversicherung am niedrigsten, Fehler auf-
grund intral. bzw. interl. Interferenzen sind nicht festzustellen, es kommt nur in einem Fall zur 
Erfindung eines Kognaten. Jedoch zeigen sich hier die häufigsten nur annähernd richtigen 
Lösungen. Insgesamt bestätigt sich das Ergebnis von Schule A: Es ist das Lerner-Paar des 
oberen Leistungsbereichs, das alle drei Items richtig beantwortet, während dasjenige des mitt-
leren Leistungsbereichs keine und dasjenige des unteren Leistungsbereiches eine richtige Lö-
sung notiert. Somit erhärtet sich der Verdacht, dass die Übung höhere kognitive Anforderun-
gen stellt, die vom oberen Leistungsbereich besser bewältigt werden können.  
 
Schule A: Die Bed. von Kogn. anderer Sprachen erschließen (Üb.8: Viele Spr.-eine Fam.)244 
Drei von neun Lerner-Paaren notieren für die Kognaten frz. narrer, span. narrar, engl. to nar-
rate die richtige dt. Bedeutung „erzählen”. Alle anderen Lerner-Paare nennen zwar den kor-
rekten Kognaten lat. narrare, jedoch sind sie sich entweder mit der dt. Übersetzung nicht si-
cher oder ihnen fällt sie gar nicht ein. Emma/Robert (LB C) notieren „spielen” (lat. ludere), 
auch Max/Ole (LB B) denken über „spielen, scherzen” nach, wobei der Grund für diese Akti-
vierung nicht ersichtlich ist. Vier Lerner-Paare kommen auf die Bedeutung „Narr”, zwei wei-
teren fällt lat. navis ein (graph.-phon. Interferenz). Amelie/Paul (LB A) rufen lat. nuntiare ab 
(graph.-phon. u. intral. sem. Interferenz). 
Dass frz. étudier, span. estudiar, schw. studera mit lat. studere bzw. ‚studieren’ hergeleitet 
werden kann, erkennen sechs von neun Lerner-Paaren. Die Übersetzung „streben” wird ein-
mal, „sich bemühen” dreimal (Weg über das Lateinische) und „studieren” zweimal (Weg über 
das Deutsche) eingetragen. Emma/Robert (LB C) tragen mit „wissen, erkennen” die einzige 
falsche Übersetzung ein. Die Ursache dafür könnte einerseits die phon. Aktivierung von lat. 
scire (wissen, kennen, verstehen) durch die falsche Aussprache lat. *|stu'diərə| sein. Tom (LB 
B) übersetzt lat. studere anfangs mit „stehen”, was mit lat. surgere (aufstehen, sich erheben) 
oder lat. stare (stehen) zu tun haben könnte (graph.-phon. Interferenz). Zwei Lerner-Paare 
tragen keine Übersetzung ein, da der korrekte Lösungsvorschlag (des Partners) nicht weiter-
verfolgt wird.  
Sieben der acht Lerner-Paare tragen bei frz. paix und engl. peace „Frieden” als Übersetzung 
ein, wobei nur zwei Lerner-Paare danach auf lat. pax verweisen. Die Englischvokabel ist den 
                                                
244 Einige Lerner-Paare sind bei der Bearbeitung dieser letzten Übung etwas in Eile, da sie in die Pause möch-
ten. Vier der neun Lerner-Paare können die Übung aus Zeitgründen nicht fertig stellen, weshalb bei jedem Item 
angegeben wird, wie viele Lerner-Paare es jeweils bearbeiteten. 
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SchülerInnen offenbar aus ihrer Lebenswelt bekannt, die sie mit einem Gruß „auf der Straße” 
(A/L LB C Z. 859) verbinden. 
Ähnlich leicht ist für die SchülerInnen die Erschließung von frz. voix, ital. voce, span. voz. 
Sechs von sieben Lerner-Paaren tragen ohne viel Bedeutungsaushandlung die richtige Über-
setzung „Stimme” ein. Emma (LB C) will zuerst „rufen” (lat. vocare) notieren (graph.-phon. 
Interferenz), Max (LB B) hat „Sprache” im Kopf (sem. u. graph.-phon. Interferenz). Fünf 
Lerner-Paare ziehen den Kognaten lat. vox heran, nur Marlene/Nils (LB A) erwähnen engl. 
voice. 
Am einfachsten ist die Herleitung von frz. famille und ital. famiglia, was allen acht Lerner-
Paaren gelingt, die sich mit diesem Item beschäftigen. Hierbei spielt die starke sem. u. graph.-
phon. Nähe zum dt. Nomen Familie eine große Rolle. Lediglich zwei Lerner-Paare verweisen 
explizit auf lat. familia, engl. family wird nicht erwähnt. 
Auch bei frz. nom, ital. nome, span. nombre kommen alle sechs Lerner-Paare, die dieses Item 
bearbeiten, auf die richtige Lösung „Name”. Drei Lerner-Paare nehmen explizit Bezug auf lat. 
nomen, ein Zusammenhang mit engl. name wird von ihnen nicht hergestellt. 
Insgesamt fünf von sechs Lerner-Paaren tragen bei frz. trois, ital. tre die richtige Lösung 
„drei” ein. Dabei setzen einige ihre sprachlichen Vorkenntnisse im Italienischen ein: 
Robert:  |trois|, |trois|, tre, drei. Tre heißt doch auf/  
Emma:  Stimmt, uno, duo, tre. 
Robert:  Uno, due, tre, quattro, cinque, sei.  
Emma:  //trägt ein: drei//.           (E/R LB C Z. 591-597) 
Bei Marlene/Nils (LB A) bewirkt die falsche Aussprache *|trois| offensichtlich die Aktivie-
rung von lat. tristis, da sie das dt. Wort „trist” erwähnen und als Übersetzung „traurig” ange-
ben (graph.-phon. Interferenz). Auch Karla/Anton (LB C) aktivieren durch die fehlerhafte 
Aussprache zunächst „*|tois|, Spiel” (phon. Interferenz), wählen jedoch schließlich „drei”. 
Aufgrund der deutlichen graph.-phon. Unterschiede ist das Erschließen von frz. nuit, ital. not-
te und span. noche sehr schwer. Von insgesamt fünf Lerner-Paaren tragen drei keine Lösung 
ein. Erik/Lukas (LB B) notieren „Motte” und Emma/Robert (LB C) „Nonne”, die beide durch 
span. noche ausgelöst werden (graph.-phon. Interferenz). 
Kaum lösbar ist das letzte Item frz. heure, ital. ora, lat. hora, mit dem sich sechs Lerner-Paare 
beschäftigen. Nachdem Erik (LB B) die Lösung „heute” aufgrund der Aussprache *|hoirə| 
vorschlägt (graph.-phon. Interferenz), trägt Lukas nach längerem Überlegen „Göttin” ein, 
wohl basierend auf der griechischen Göttin „Hera” (graph.-phon. Interferenz). Emma/Robert 
(LB C) notieren „beten”, da sie durch ital. ora an die lat. Redewendung „ora et labora” erin-
nert werden (graph.-phon. Interferenz). Anton/Lotta (LB C) denken kurz an „Altar”, erinnern 
aber dann, dass dies die Übersetzung für lat. ara ist (graph.-phon. Interferenz). Einen sehr 
interessanten Erschließungsprozess zeigt Ole (LB B), der Italienisch spricht: 
Ole:  Stasera, ora/ ora heißt so jetzt. Warte, Latein hora.   
Max:  Hä? (2) Jetzt heißt im Lateinischen/ keine Ahnung.   
Ole:  Ora heißt wahrscheinlich/ stasera heißt demnächst oder/ demnächst, ja. Stasera heißt 
demnächst.                                                                                              (M/O Z. 823-828) 
Ole übersetzt ital. ora mit „jetzt”, was bei adverbialem Gebrauch auch stimmt. Er sucht nach 
weiteren italienischen Wörtern, die das Konzept ‚kurze Zeitspanne’ ausdrücken und kommt 
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dadurch auf ital. stasera (heute Abend). Dennoch helfen ihm diese Überlegungen nicht, auf 
die korrekte dt. Übersetzung „Stunde” zu kommen, die Lücke lässt er frei. 
Ein Gesamtergebnis ist bei dieser Übung nur eingeschränkt zu ermitteln, da sie nicht von al-
len neun Lerner-Paaren bearbeitetet wird. Dennoch lässt sich ableiten, dass die SchülerInnen 
mindestens die Hälfte der bearbeiteten Items richtig lösen. Dabei befinden sich alle drei Leis-
tungsbereiche in großer Nähe zueinander. Klasse 3 gibt die meisten richtigen Lösungen an. 
 
Schule B: Die Bed. von Kogn. anderer Sprachen erschließen (Üb. 8: Viele Spr.-eine Fam.)245  
Bei frz. narrer, span. narrar, engl. to narrate kommen alle drei Lerner-Paare auf den Kogna-
ten lat. narrare, jedoch tragen nur zwei die Übersetzung „erzählen” ein, während Ella/Oskar 
(LB B) „pflegen” (lat. colere) notieren. Diese Lateinvokabel ist auf der lektionsbezogenen 
Vokabelseite drei Stellen hinter lat. narrare gelistet. 
Auch die Herleitung ‚Namen’ zu frz. nom, ital. nome, span. nombre bereitet den SchülerInnen 
keine Schwierigkeiten. Nur Karla (LB A) und auch Mavi (LB C) schlagen als Kognaten kurz-
zeitig engl. number vor (graph.-phon. Interferenz). Im retrospektiven Interview erklärt Oskar 
(LB B), dass er auch an engl. name gedacht hat. 
Bei frz. trois, ital. tre tragen zwei Lerner-Paare die korrekte Lösung ‚drei’ ein, wobei Mavi 
(LB C) explizit auf engl. three verweist. Ella/Oskar (LB B) notieren als Übersetzung „Baum” 
(engl. tree) (graph.-phon. Interferenz) und lassen sich von der Tatsache, dass die engl. Voka-
bel eigentlich „mit einem E mehr” geschrieben wird, nicht verunsichern (E/O Z. 478f).  
Dass engl. hour etwas mit frz. heure, ital. ora, lat. hora zu tun hat, stellt nur Jonas (LB A) 
fest, der lat. hora schon kennt und deshalb Karlas Fehlschluss korrigieren kann: 
Karla:  Und jetzt noch |'hoirə|, ora und hora. Das ist dann bestimmt heute.   
Jonas:  Da bin ich mir nicht so sicher, denn hora ist die Stunde. [...] Das ist nämlich auch in 
Portugiesisch so //trägt ein: Stunde//. Im Englischen ist es ja hour.         (J/K Z. 588-595) 
Ella/Oskar (LB B) notieren als Übersetzung „Hallo”, da sie evtl. frz. heure gedanklich als 
*|'hoirə| aussprechen und dadurch lat. heus (he! holla! höre!) aktiviert wird. Ida/Mavi (LB C) 
fällt „beten oder bitten” von lat. ora (bete) und auch lat. ara (Altar) ein (graph.-phon. Interfe-
renz), zusätzlich erfinden sie die Vokabel lat. *|ho'rarə|. 
Da die SchülerInnen lat. nox noch nicht gelernt haben, ist es für sie zu schwer, frz. nuit, ital. 
notte, span. noche herzuleiten. Zwei Lerner-Paare tragen die Übersetzung „etwa nicht?” von 
lat. nonne ein (graph.-phon. Interferenz), Oskar (LB B) kommt auf „Motte”, meint dies aber 
nicht allzu ernst und lässt die Lücke frei. 
Jonas/Karla (LB A) kommen auf insgesamt fünf von sechs richtigen Lösungen, Ella/Oskar 
(LB B) auf zwei und Mavi/Ida (LB C) auf vier korrekte Übersetzungen. 
 
Schulübergreifender Vergleich 
Beim Übungstyp ‚Erschließen’ ist zunächst am auffälligsten, dass die Lerner-Paare von Schu-
le A in einigen Fällen eine richtige Lösung nicht weiter verfolgen, was an Schule B nur ein-
mal vorkommt. Auch die Arbeitsanweisung verstehen die SchülerInnen von Schule A fast 
drei Mal so häufig falsch, und knapp vier Mal so häufig unterlaufen ihnen falsche Überset-
                                                
245 Da der Übungsbogen für Schule B insgesamt weniger umfangreich ist, haben alle Lerner-Paare für die 
Bearbeitung dieser letzten Übung genug Zeit. Wie sich herausstellt, gehörte lat. familia bereits zum Lernvokabu-
lar, sodass das Item frz. famille, ital. famiglia und lat. familia nicht ausgewertet wird. 
 272 
zungen aufgrund graph.-phon. und sem. Interferenzen. Dagegen setzen sie wesentlich häufi-
ger ihr sprachliches und auch nicht-sprachliches Weltwissen ein und verweisen auch öfter auf 
dt. Kognaten, was auf ihr höheres Alter zurückgeführt werden könnte. Die SchülerInnen von 
Schule B betonen dagegen doppelt so häufig übereinstimmende Merkmale von Kognaten so-
wohl auf der sem. als auch auf der graph.-phon. Ebene. Davon abgesehen unterlaufen ihnen 
etwas mehr Fehler aufgrund des Einbezugs der dt. Sprache. Zusätzlich tauchen beim Übungs-
typ ‚Erschließen’ alle Fälle einer nur annähernd richtigen Lösung auf. 
 
8.3 Auswertung entlang übergeordneter Kategorien 
Nach der Analyse der drei verschiedenen Übungstypen erfolgt im zweiten Schritt eine quer-
dimensionale, d.h. fallübergreifende Auswertung entlang vier zentraler Kategorien des Kate-
goriensystems. Dabei werden alle Übungen und Übungstypen gleichermaßen berücksichtigt. 
Anhand der Kategorie ‚Interaktionseffekte’ (Kap. 8.3.1) wird zunächst der Frage nachgegan-
gen, welchen Effekt die kollaborative Zusammenarbeit, die gleichzeitig auch als unterrichts-
methodisches Prinzip verstanden wird (vgl. Kap. 4.5.4.1), auf die Bearbeitung der Übungen 
hat. Anschließend erfolgt eine genauere Analyse der drei Kompetenzdimensionen Wis-
sen/Kenntnisse (Kap. 8.3.2), Können/Fertigkeiten (Kap. 8.3.3) und Einstellungen/Haltungen 
(Kap. 8.3.4). Dabei wird auf Besonderheiten in Bezug auf Leistungsbereiche und Klassenzu-
gehörigkeit eingegangen. Um nach der schulspezifischen Darstellung die Ergebnisse auch 
schulübergreifend in Beziehung setzen zu können, kommt der Item-Wert (IW) zum Einsatz, 
der das Verhältnis zwischen der Häufigkeit eines Phänomens in Relation zur Anzahl der 
Items im Übungsbogen abbildet (vgl. Kap. 4.7.5.3). Für den schulübergreifenden Vergleich 
werden lediglich diejenigen Übungen ausgewählt, die in beiden Übungsbögen vorkommen 
und sich inhaltlich und methodisch miteinander vergleichen lassen. 
 
8.3.1 Interaktionseffekte 
Dass die Lerner während der Bearbeitung der engl.-lat. Vokabelübungen in einen Prozess der 
gemeinsamen Aushandlung und Konstruktion von Bedeutung treten, kann positive oder auch 
negative Auswirkungen auf den Bearbeitungserfolg haben. Nachstehend werden unterschied-
liche Interaktionseffekte wie die Anwendung metakognitiver Strategien (Kap. 8.3.1.1), die 
Begründung von und der Umgang mit Lösungsvorschlägen (Kap. 8.3.1.2), die Rückversiche-
rung (beim Partner) (Kap. 8.3.1.3) und der Umgang mit Arbeitsanweisungen (Kap. 8.3.1.4) 
erläutert. Damit findet auch eine nähere Betrachtung der methodologischen Prämissen des 
kollaborativen Problemlösens als Unterrichtsverfahren statt. 
 
8.3.1.1 Anwendung metakognitiver Strategien 
Ausgelöst durch die Interaktionssituation wenden die Lerner im Verlauf der Bearbeitung ver-
schiedene metakognitive Strategien an.246 Die SchülerInnen entscheiden sich im Übrigen 
meist für eine arbeitsteilige Vorgehensweise (Eintragen der Lösungen, Vorlesen der Arbeits-
aufträge, metakognitive Planung, Beschäftigung mit den einzelnen Items). Im Einzelnen kön-
nen die Strategien ‚Übersicht verschaffen’, ‚Zurückblicken’, ‚Verschieben’ und ‚Aufmerk-
samkeit lenken’ aus den Daten abgeleitet werden. Dadurch unterstützen sich die Lerner ge-
                                                
246 Mithilfe metakognitiver Strategien planen, überwachen, steuern und evaluieren Lerner ihren Lernprozess, vgl. 
Thaler (2012: 59), Finkbeiner (2009: 241), O’Malley und Chamot (1990), Oxford (1990). 
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genseitig bei der Planung und Organisation ihres Bearbeitungsprozesses, was zu einer gestei-
gerten Gründlichkeit und somit potenziell zu einer höheren Anzahl korrekter Lösungen führt. 
Sieben der neun Lerner-Paare von Schule A verschaffen sich das ein oder andere Mal eine 
bessere Übersicht über die aktuelle Übung, indem sie die bereits bearbeiteten Items abhaken 
oder durchstreichen: „Aber komm, mach mal so Punkte, die nicht gleich sind, damit wir uns 
erinnern können” (M/O LB B Z. 434f). Diese Strategie ermöglicht es den SchülerInnen, die 
Aufmerksamkeit auf noch unbearbeitete Items zu richten. Die Lerner-Paare des mittleren 
Leistungsbereiches wenden diese Strategie am häufigsten an.  
Vier Lerner-Paare nutzen die Strategie des ‚Zurückblickens’, d.h. sie setzen sich bei Schwie-
rigkeiten noch einmal mit der Aufgabenstellung auseinander: 
Matti:  Aber das kann glaube ich gar nicht Latein sein, da steht nur irgendwas mit Englisch. 
Tom:  Da steht nur im Englischen.   
Matti:  Ja, genau. 
Tom:  °"In den Englischsätzen herauszufinden"°, °"Vokabel denkt. Schreibt diese"°/  
(M/T LB B Z. 527-533) 
Diese Strategie wird am häufigsten beim Übungstyp ‚Erschließen’ eingesetzt, v.a. bei der 
Herleitung unbekannter, kontextualisierter Englischvokabeln. 
Die Strategie des ‚Verschiebens’ gebrauchen fünf Lerner-Paare. Insofern sie nach einiger 
Überlegung keine Lösung finden, nehmen sie sich vor, zum nächsten Item überzugehen und 
zu einem späteren Zeitpunkt noch einmal zu diesem Item zurückzukehren: 
Nele:  Keine Ahnung.  
Hanna:  Das/ wollen wir erst mal weiter machen und dann vielleicht eher am Schluss/ 
Nele:  Ja.                                                                                                  (H/N LB A Z. 123-127) 
Damit sparen sie wertvolle Bearbeitungszeit im Gegensatz zu Lerner-Paaren wie Erik/Lukas 
(LB B), die sich sehr lange mit einzelnen Items aufhalten und dadurch in zeitliche Bedrängnis 
geraten. Auf diese Strategie greifen die SchülerInnen bei den Übungstypen ‚Erinnern’ und 
‚Erschließen’ zurück.  
Deutlich häufiger kommt die Strategie ‚Aufmerksamkeit lenken’ zum Einsatz, von der vier 
Lerner-Paare jeweils drei bis sieben Mal Gebrauch machen. Durch gezielte Kommentare oder 
Aufforderungen lenken die SchülerInnen die Konzentration ihres Partners auf einen bestimm-
ten Aspekt, um diesen noch einmal gemeinsam zu betrachten: 
Paul:  //zieht Linie nach: verbum und word//. 
Amelie:  Hallo, stopp. Stopp! Junge! Stopp, warte doch erst ab. Wir müssen erst mal überlegen, 
lies doch mal.                                                                                 (A/P LB A Z. 529-532) 
Diese Strategie wird gleichermaßen von allen Leistungsbereichen und bei allen drei Übungs-
typen verwendet, insbesondere jedoch beim Kreuzworträtsel (Übungstyp ‚Erinnern’). Insbe-
sondere Erik/Lukas (LB B) nutzen diese Strategie häufig, auch um bei der Eintragung von 
Lösungen arbeitsteilig vorzugehen. Die vier Lerner-Paare sind in der oberen Hälfte angesie-
delt, was den Bearbeitungserfolg betrifft. Inwiefern ein kausaler Zusammenhang angenom-
men werden, kann jedoch auf der Grundlage der Daten nicht genau gesagt werden. 
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8.3.1.2 Begründungen von und Umgang mit Lösungsvorschlägen 
Da sich die Lerner-Paare möglichst auf eine Lösung einigen sollen, sind die SchülerInnen 
automatisch gefordert, sich ihre Lösungsvorschläge gegenseitig zu begründen und zu erklären 
(vgl. explanation bei Storch 2008: 100). Der Blick auf die Leistungsbereiche zeigt, dass an 
Schule A der obere Leistungsbereich (23) weitaus häufiger zu Begründungen neigt als der 
mittlere (14) und untere (10) Leistungsbereich. An Schule B trägt jedoch der mittlere Leis-
tungsbereich die wenigsten Fälle bei, sodass das Ergebnis von Schule A nicht bestätigt wird. 
Für Schule A liegt ein etwas höherer Item-Wert (IW: 0,22) als für Schule B (IW: 0,16) vor. 
Ein geringerer Wert könnte auch als größere Einigkeit bzw. geringeren Diskussionsbedarf 
interpretiert werden. 
Liegt eine asymmetrische Kommunikationssituation, d.h. ein hierarchisches bzw. unausgegli-
chenes Gefüge zwischen den Lernern vor, kann dies zur Folge haben, dass falsche Lösungs-
vorschläge akzeptiert und richtige Lösungsvorschläge abgelehnt werden. An Schule A akzep-
tiert v.a. der untere Leistungsbereich insbesondere beim Übungstyp ‚Erschließen’ falsche Lö-
sungen. So übergeht Emma (LB C) Roberts Vorschlag und fährt mit dem nächsten Item fort: 
Emma: Terrible, da hatten wir auch was.  
Robert:  Ja.  
Emma:  (3) ((hustet)) Fällt mir aber jetzt nicht ein.   
Robert:  °Terribilis, oder so was°. Nee, mir auch nicht.        (E/R Z. 71-77) 
Werden falsche Lösungsvorschläge bewusst akzeptiert, lässt dies auf eine größere Unsicher-
heit oder auch ein geringeres Durchsetzungsvermögen der SchülerInnen schließen. An Schule 
B lassen sich zu keiner Zeit Interaktionseffekte dieser Art feststellen, was evtl. für eine etwas 
höhere Kooperationsbereitschaft zwischen den jüngeren Lerner-Paaren spricht. 
Was die Ablehnung oder Aufgabe richtiger Lösungsvorschläge betrifft, so kommen die neun 
Lerner-Paare von Schule A auf einen recht hohen Gesamtwert von 46 eigentlich korrekten 
Lösungen, die nur in den seltensten Fällen im zweiten Anlauf akzeptiert werden. Der untere 
Leistungsbereich trägt fast die Hälfte aller Fälle bei. Auch hier könnte also eine größere Unsi-
cherheit der schwächeren SchülerInnen in Bezug auf ihr Vokabelwissen angenommen wer-
den. Die SchülerInnen von Schule B lehnen richtige Lösungen insgesamt nur vier Mal ab, 
wobei drei der Einwände auf den oberen Leistungsbereich zurückgehen. Somit bestätigt sich 
die Interpretation des Ergebnisses an Schule A nicht. 
Die Item-Werte bestätigen, dass das Ablehnen korrekter Lösungsvorschläge bei den Schüle-
rInnen von Schule B insgesamt eher selten vorkommt (IW: 0,06). An Schule A tritt dieser 
Interaktionseffekt dagegen drei Mal so häufig und hauptsächlich beim Übungstyp ‚Erschlie-
ßen’ auf (IW: 0,18). Dies spricht dafür, dass die Unsicherheit der SchülerInnen in Bezug auf 
die richtige Lösung dort am größten und damit der Schwierigkeitsgrad dieses Typs am höchs-
ten ist.  
 
8.3.1.3 Rückversicherung (beim Partner) 
Viele Äußerungen der SchülerInnen signalisieren, dass sie während des Lösungsfindungspro-
zesses unsicher sind und einen gewissen Bedarf an Rückmeldung bzw. Bestätigung (des Part-
ners) haben (vgl. clarification request und confirmation request bei Storch 2008: 100). Das 
Ziel dieser als Frage formulierten Rückversicherungen ist die Sicherung des Einverständnis-
ses und der Kooperationsbereitschaft des Partners sowie der symmetrischen Kommunikati-
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onssituation in Bezug auf eine vorgeschlagene Lösung oder die Art und Weise der Bearbei-
tung. Auch werden sie aus Gründen der Höflichkeit eingesetzt, um Zustimmung des Partners 
im Sinne eines gegenseitigen Einverständnisses zu erhalten:  
Anton:  Stare würde ich/ also/ ist halt ein Verb, aber/ ja? 
Lotta:  Mach.                                                                                             (A/L LB C Z. 221-224) 
Davon abgesehen scheint die Rückversicherung auch selbstbezogen zu sein, d.h. eine Reakti-
on des Partners wird nicht explizit erwartet. In diesem Fall liegt die Funktion darin, den Ar-
beitsprozess zu verlangsamen und die eigene Vorgehensweise noch einmal zu überdenken 
(metakognitive Strategie). 
An Schule A spielen Rückversicherungen (beim Partner) eine zentrale Rolle. Beim oberen 
Leistungsbereich ist diese kommunikative Validierung fast genauso häufig zu beobachten wie 
beim mittleren und unteren Leistungsbereich zusammengenommen. Diese Lerner-Paare legen 
ihren Lösungsfindungsprozess damit umfassender offen und können dadurch womöglich die 
Summe ihres gemeinsamen Sprachenwissens und -könnens effektiver nutzen. Ein eindeutiger 
kausaler Zusammenhang zwischen Rückversicherung und Bearbeitungserfolg ist jedoch nicht 
zu erkennen. 
An Schule B liegen die drei Leistungsbereiche in Bezug auf Rückversicherungen sehr dicht 
beieinander, sodass sich keine Tendenz ablesen lässt. Der schulübergreifende Vergleich zeigt, 
dass Schule A (IW: 1,08) und Schule B (IW: 0,96) einen hohen Bedarf an Rückversicherung 
(beim Partner) haben und dabei ziemlich gleichauf sind: Die SchülerInnen haben etwa einmal 
pro Item das Bedürfnis, sich abzusichern. An Schule A ist der Bedarf an Rückversicherung 
beim Übungstyp ‚Erschließen’ besonders hoch, während an Schule B die Übungstypen ‚Er-
kennen’ und ‚Erschließen’ gleichauf sind. Dies könnte eventuell dahingehend gedeutet wer-
den, dass das gleichzeitige Überblicken von 14 Englisch- und Lateinvokabeln (Übungstyp 
‚Erkennen’) für die jüngeren SchülerInnen noch schwierig ist. 
 
8.3.1.4 Umgang mit den Arbeitsanweisungen 
Die Arbeitsanweisungen, die für beide Übungsbögen exakt gleich formuliert sind, verursa-
chen bei einigen SchülerInnen Schwierigkeiten. An Schule B werden Arbeitsanweisungen 
insgesamt vier Mal nicht richtig verstanden, wobei drei Fälle auf den mittleren Leistungsbe-
reich zurückgehen. An Schule A sind die Schwierigkeiten deutlich zahlreicher. Der obere 
Leistungsbereich kommt dabei etwas besser zurecht als der mittlere und untere Leistungsbe-
reich, jedoch ist kein wesentlicher Unterschied auszumachen. 
Der direkte Vergleich zeigt, dass die Lerner-Paare von Schule B (IW: 0,09) mit dem Nicht-
verstehen oder Missverstehen von Arbeitsanweisungen in der Tat deutlich weniger Probleme 
haben als diejenigen von Schule A (IW: 0,26). Bei beiden Schulen entfällt der Großteil auf 
den Übungstyp ‚Erschließen’, was auf dessen gesteigerte Komplexität verweist.  
 
8.3.2 Kompetenzdimension Wissen 
Im Verlauf des kollaborativen Problemlösens stellen die Lerner-Paare ihre vorhandenen 
Kenntnisse vielfältig unter Beweis. Sie bringen im Lösungsfindungsprozess Weltwissen (Kap. 
8.3.2.1), kulturgeschichtliches Wissen (Kap. 8.3.2.2) und ihr erweitertes Sprachwissen ein 
(Kap. 8.3.2.3). Davon abgesehen tritt jedoch auch lückenhaftes, falsches und fehlendes Voka-
belwissen deutlich in Erscheinung (Kap. 8.3.2.4).  
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8.3.2.1 Einsatz von Weltwissen 
Die Lerner-Paare von Schule A bringen in insgesamt 13 Fällen ihr Weltwissen ein, die we-
nigsten gehen dabei auf den unteren Leistungsbereich zurück (3). Wie zu erwarten ziehen die 
SchülerInnen ihr Weltwissen hauptsächlich beim Übungstyp ‚Erschließen’ heran. Der Einsatz 
von Weltwissen führt allerdings nicht immer zu korrekten Lösungen, wie das folgende Ge-
spräch über die unbekannte Vokabel engl. factory zeigt, zu der der Kognat lat. facere zu no-
tieren ist: 
Max:  Factory. (2) Nei:n, ((lacht)) ich weiß es, factory/ (2) Backfactory [...] Das muss was 
damit zu tun haben. [...] Backwaren oder/ [...] Waren?   
Ole:  Last, Ladung vielleicht. (2) Nee, hört sich dumm an. [...] Backstube vielleicht. Das 
könnte auch sein.   
Max:  [...] Nee, schreiben wir Ware hin. 
Ole:  Hm=hm. Aber die lateinische Vokabel lassen wir aus //trägt ein: Waren//.  
(M/O LB B Z. 606-630) 
Nele (LB A) bearbeitet das gleiche Item mithilfe ihres Weltwissen dagegen erfolgreich: 
AS: Dann hast du hier unten sofort gesagt, das heißt Fabrik. [...] Woher wusstest du das?   
Nele:  Ich habe eine Zeitschrift, da/ über Andy War/ Warhol und da/ der hat ja so eine/ also so 
eine Künstleragentur gegründet, die er Fabrik, also factory, genannt hat. Da stand als 
Übersetzung Fabrik dabei.                                                                   (H/N Z. 1159-1167) 
An Schule B bringt lediglich der untere Leistungsbereich einmal Weltwissen ein. Entspre-
chend zeigt der schulübergreifende Vergleich ein Ungleichgewicht zwischen Schule A (IW: 
0,12) und Schule B (IW: 0,03). 
 
8.3.2.2 Einsatz von kulturgeschichtlichem Wissen 
Die engl.-lat. Vokabelübungen geben einigen SchülerInnen den Anlass, kulturgeschichtliches 
Wissen einzubringen. Dies ist bei fünf Lerner-Paaren von Schule A insgesamt neun Mal bei 
den Übungstypen ‚Erkennen’ und ‚Erinnern’ der Fall. So stellt bspw. Florian (LB C) bei der 
Übersetzung ‚Apparat’ für die unbekannte Vokabel engl. appeared fest: „Apparat hatten die 
Römer noch gar nicht” (B/F Z. 682). Dies hält ihn allerdings nicht davon ab, die Übersetzung 
einzutragen. Lukas (LB B) drückt seine neue Erkenntnis über die Kognaten engl. supermar-
ket/lat. mercator folgendermaßen aus: „Bei denen war früher der mercator °der Supermarkt°” 
(E/L Z. 666f). Am häufigsten verweist Klasse 3 auf kulturgeschichtliche Aspekte.  
An Schule B sind kulturgeschichtliche Referenzen in zwei Fällen zu beobachten. Als im ret-
rospektiven Interview engl. dominant mit der Bedeutung ‚herrisch’ in Beziehung gesetzt wird, 
merkt Mavi (LB C) bspw. an: „Ach so, deswegen vielleicht auch über die Sklaven dann” (I/M 
Z. 886). Daneben fühlt sich Jonas nach der Bearbeitung der Übungen zu einem allgemeinen 
Kommentar zum Fortleben des Lateinischen in modernen Sprachen an, worüber bereits im 
Unterricht gesprochen worden sei: 
Jonas:  [D]ie Römer, die waren da überall und die tragen da ihre Sprache da hin. Was/ was wir 
nicht kannten, das heißt jetzt heute so, wie die Römer es ungefähr genannt haben. Die 
strata, fenestra, tegula. Wörter, wo man denkt, das ist so Deutsch, was soll das denn mit 
dem Lateinischen zu tun haben. Aber da draußen wächst eine planta.    (J/K Z. 752-756) 
Der schulübergreifende Vergleich zeigt, dass der Einsatz von kulturgeschichtlichem Wissen 
an Schule A (IW: 0,08) und Schule B (IW: 0,06) vergleichbar ist. 
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8.3.2.3 Einsatz des erweiterten Sprachwissens 
Die Lerner-Paare lassen ihr erweitertes Sprachwissen auf ganz unterschiedliche Weise ein-
fließen. Sie nutzen ihre spezifischen metasprachlichen Kenntnisse (aus dem Lateinunterricht), 
verweisen auf dt. Kognaten, bringen ihr erweitertes Englischvokabular oder auch ihr Wissen 
über andere Fremdsprachen mit ein. 
An Schule A nutzen fünf Lerner-Paare insgesamt zehn Mal metasprachliche Kenntnisse (aus 
dem Lateinunterricht), wie die Verwendung gramm. Termini wie „Wortstamm”, „Neutru-
mendung”, „Nominativ” oder „Genitiv” zeigt. Bei der Erschließung unbekannter Englischvo-
kabeln helfen strategische Kenntnisse aus dem Lateinunterricht: „‚°The man who spoke°/’ 
warte, komm versuchen wir jetzt mal, den englischen Satz zu übersetzen und dann können wir 
es ja ableiten“ (M/O LB B Z. 476f). Die meisten dieser Fälle trägt der mittlere Leistungsbe-
reich bei, die wenigsten der untere Leistungsbereich. Von Schule B nutzt lediglich der obere 
Leistungsbereich zwei Mal metasprachliche Kenntnisse, bspw. bei der Entscheidung über eine 
annähernd ähnliche Bedeutung: „Aber das ist ja keine Akkusativendung, das ist ja in dem Fall 
ein Adverb” (J/K LB A Z. 256). Der schulübergreifende Vergleich zeigt, dass Schule A (IW: 
0,06) und Schule B (IW: 0,06) gleichauf liegen.  
Daneben regen die Vokabelübungen die SchülerInnen dazu an, ihr Wissen über dt. Kognaten 
einzubringen. An Schule A trifft dies auf alle neun Lerner-Paare zu und ist insgesamt 29 Mal 
zu beobachten, am häufigsten im Rahmen des Übungstyps ‚Erschließen’ und dort insbesonde-
re bei der Herleitung kontextualisierter Englischvokabeln. Es werden Begriffe wie „Audienz” 
(engl. audience), „Vokal” (lat. vocare), „Dominanz” (lat. dominus), „Motiv” (Lokomotive), 
„Kollekte” (lat. collegere) oder „Faktor” (lat. facere) erwähnt. Der obere und mittlere Leis-
tungsbereich erwähnt insgesamt jeweils drei Mal mehr dt. Kognaten als die SchülerInnen des 
unteren Leistungsbereichs, die womöglich einen weniger umfangreichen Fremdwortschatz 
besitzen. Die Lerner-Paare von Schule B weisen insgesamt fünf Mal auf dt. Kognaten wie 
„aktiv” (lat. agere) oder „Audienz” (engl. audience) hin, die sich aber relativ gleichauf die 
Leistungsbereiche verteilen. Der schulübergreifende Vergleich zeigt, dass die SchülerInnen 
von Schule A (IW: 0,22) fast doppelt so häufig auf dt. Kognaten verweisen wie die Lerner-
Paare von Schule B (IW: 0,12). Dies könnte einerseits mit ihrem Alter und dem dadurch et-
was größeren Fremdwortschatz in Verbindung stehen. Andererseits könnte dies auch mit einer 
größeren Suchbreite zu erklären sein, die aus Gründen der Unsicherheit genutzt wird.  
In Bezug auf den Einsatz des erweiterten Sprachwissens ist auffällig, dass die lebensweltlich 
mehrsprachigen SchülerInnen wie Amelie (LB A), Ole (LB B), Max (LB B), Hanna (LB A) 
und Matti (LB B) wenig Gebrauch von ihren Erstsprachen machen. Abgesehen von womög-
lich mangelnden Kognaten in diesen Sprachen könnte eine weitere Erklärung darin liegen, 
dass sie den Einbezug ihrer Erstsprachen im schulischen Kontext nicht gewohnt sind. 
 
8.3.2.4 Lückenhaftes und fehlendes Vokabelwissen 
Die Darstellung des Einsatzes von Weltwissen, kulturgeschichtlichem Wissen und erweiter-
tem Sprachenwissen zeigt, dass sprachenübergreifende Vokabelübungen eine Gelegenheit für 
sprachliche Bildung bieten. Neben diesen positiven Effekten hat lückenhaftes und fehlendes 
Vokabelwissen allerdings eine denkbar negative Auswirkung auf den interl. Transfer. Es zeigt 




Falsche Übersetzungen  
Falsche Übersetzungen von bereits bekannten Englisch- und Lateinvokabeln ins Deutsche 
gehen zurück auf (1) intral. graph.-phon. Ähnlichkeiten von Englisch- oder Lateinvokabeln 
(bspw. „müssen, sollen” für lat. ducere von lat. debere) bzw. von dt. Bedeutungen („erken-
nen” für lat. exspectare statt „erwarten”), (2) intral. sem. Ähnlichkeiten von dt. Bedeutungen 
(„erzählen” für lat. explicare statt „erklären”) oder (3) interl. graph.-phon. Ähnlichkeiten 
(„Zivildienstleistender“ für lat. civitas). Die SchülerInnen notieren also eine falsche Überset-
zung, die der korrekten Übersetzung entweder in sem. oder graph.-phon. Hinsicht sehr ähnlich 
ist oder aber zu einer anderen Englisch- bzw. Lateinvokabel gehört, die der vorgegebenen 
Vokabel in graph.-phon. Hinsicht ähnlich ist. 
Für die neun Schüler-Paare von Schule A lassen sich insgesamt 90 Beispiele für falsche Über-
setzungen finden. Die größte Rolle spielen intral. graph.-phon. Interferenzen (53). Sie treten 
kaum bei Englischvokabeln und nur einige Male bei dt. Übersetzungen auf, die meisten Fälle 
(35) zeigen sich bei Lateinvokabeln, wie das folgendes Beispiel illustriert: 
Ole:  „Woher könnte die englische Vokabel dominant //dt.// herkommen und warum?“ 
Max:  Dormire oder/ |'doə|, dormire. 
Ole:  Ja? Und das heißt/   
Max:  Dormire heißt schlafen.                                                                 (M/O LB B Z. 722-729) 
Statt auf die Vokabel lat. dominare kommt Max also auf die graph.-phon. ähnliche Vokabel 
lat. dormire. Andere Beispiele sind lat. capere statt caput, lat. explicare statt exspectare, lat. 
aperire statt apparere oder auch lat. volare statt violare. Beim Übungstyp ‚Erschließen’ treten 
die meisten intral. graph.-phon. Interferenzen auf (36), dort insbesondere bei den isolierten 
Englischvokabeln. Darüber hinaus unterläuft Klasse 3 sowie dem unteren Leistungsbereich 
diese Fehlerart am häufigsten. 
Intral. sem. Interferenzen treten an Schule A 20 Mal in Erscheinung. Die Lerner übersetzen 
bspw. lat. movere mit „laufen” (lat. currere) statt „bewegen” oder engl. right mit „richtig” 
statt mit „Recht”. Mehr als die Hälfte geht auf den unteren Leistungsbereich zurück und zeigt 
sich beim Übungstyp ‚Erschließen’. Erneut steuert Klasse 3 die meisten Fehler insgesamt bei. 
Fehler aufgrund von interl. graph.-phon. Interferenzen spielen mit einer Häufigkeit von zehn 
eine untergeordnete Rolle. Sie tauchen bei nur fünf Lerner-Paaren in geringem Umfang auf, 
wobei Anton/Lotta (LB C) genauso viele Fälle beisteuern, wie die anderen vier Lerner-Paare 
zusammen. Fehlschlüsse wie „Narr” für engl. to narrate zeigen, dass die Aufmerksamkeit der 
SchülerInnen zu sehr auf der graph.-phon. Oberfläche der vorgegebenen Vokabeln liegt. 
An Schule B kommt es zu acht falschen Übersetzungen durch den mittleren und unteren Leis-
tungsbereich. Sie verteilen sich fast gleichmäßig auf intral. graph.-phon. Interferenzen (La-
teinvokabeln) und auf intral. sem. Interferenzen (dt. Übersetzungen). Das folgende Beispiel 
zeigt eine Kombination dieser beiden Fehlerquellen: 
Oskar: Certe, certe war=  
Ella:  =Sicherlich, gewiss, oder?  
Oskar:  Certe war, meine ich, richtig, zu Recht.   
Ella:  Nein, das ist recte.                                                                          (E/O LB B Z. 362-368) 
Zum einen sind sich die beiden Lateinvokabeln in graph.-phon. Hinsicht sehr ähnlich, zusätz-
lich sind aber auch die dt. Übersetzungen auf der sem. Ebene stark vergleichbar. Obwohl Ella 
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auf den Fehlschluss hinweist, tragen sie letztendlich aus Unsicherheit keine Übersetzung ein. 
Interl. graph.-phon. Interferenzen sind an Schule B nicht zu beobachten. 
 
Fehlende Übersetzungen 
Lückenhaftes Vokabelwissen kommt auch durch gänzlich fehlende, d.h. eigentlich vorhande-
ne, aber nicht mehr abrufbare Übersetzungen von Englisch- oder Lateinvokabeln im rezepti-
ven Bereich oder im produktiven Bereich zum Ausdruck. 
An Schule A treten 95 Fälle fehlender Übersetzungen in Erscheinung. Sehr häufig, aber nicht 
immer können die Partner weiterhelfen. Zwei Drittel der Fälle gehen auf mangelnde rezeptive 
Vokabelkenntnisse in Englisch und Latein zurück: 
Florian:  Narrare, was heißt noch mal narrare?   
Ben:  Narrare? Das/ das weiß ich auch nicht.   
Florian:  Das hatten wir ja doch schon.  
Ben:  Das hatten wir.                                                                            (B/F LB C Z. 1026-1032) 
Kann die Bedeutung nicht abgerufen werden, ist eine Lösung nicht möglich. Fehlende rezep-
tive Vokabelkenntnisse in Englisch treten eher selten (10) in Erscheinung und werden überra-
schenderweise v.a. vom oberen und mittleren Leistungsbereich und überwiegend aus Klasse 1 
beigesteuert. Deutlich häufiger können die SchülerInnen die Bedeutung von Lateinvokabeln 
nicht abrufen (52), was allerdings auch darauf zurückzuführen ist, dass vor allem Übungen in 
die Auswertung einbezogen werden, in denen unbekannte Englischvokabeln mithilfe von be-
reits bekannten Lateinvokabeln herzuleiten sind. Dass erneut der obere Leistungsbereich die 
meisten Fehler dieser Art beisteuert, erklärt sich v.a. durch die mangelnden Lateinkenntnisse 
von Amelie (LB A), die Paul in fast allen Fällen mit seinem Vokabelwissen kompensiert.  
Die restlichen Fälle fehlender Übersetzungen gehen auf mangelnde produktive Kenntnisse 
zurück. Hanna/Nele (LB A) können lat. subito korrekt mit „plötzlich“ übersetzen, dazu fällt 
ihnen aber nicht die gerade gelernte Vokabel engl. suddenly ein: 
Hanna: Ah, das war in der Englischarbeit!  
Nele: In der Englischarbeit?   
Hanna:  Ja, plötzlich rannte ein Mann hinaus. Und ich/ jetzt fällt mir die Vokabel nicht mehr ein. 
(5) °Subito°.                                                                                             (H/N Z. 288-293) 
Erneut treten lückenhafte produktive Kenntnisse bei Lateinvokabeln aus den gleichen Grün-
den häufiger auf als bei Englischvokabeln, fast alle Fälle gehen dabei auf den Übungstyp ‚Er-
innern’ zurück. Die drei Leistungsbereiche sind diesmal nah beieinander, aber wiederum trägt 
Klasse 1 mehr als die Hälfte der Fälle bei. In Bezug auf fehlende produktive Kenntnisse im 
Bereich der Englischvokabeln belaufen sich die meisten Fälle auf den Übungstyp ‚Erinnern’ 
sowie den mittleren Leistungsbereich. 
An Schule B tritt gänzlich fehlendes Vokabelwissen insgesamt 19 Mal in Erscheinung. Fast 
alle Fälle treten im Zusammenhang mit rezeptiven Kenntnissen auf, an produktiven Kenntnis-
sen mangelt es nur ein Mal. Fehlende Englischkenntnisse im rezeptiven Bereich lassen sich 
sechs Mal identifizieren, die sich fast ausschließlich beim Übungstyp ‚Erkennen’ zeigen, was 
auch damit zu tun hat, dass die Vokabel engl. to promise nicht zum Lernvokabular gehört. 
Gänzlich fehlende rezeptive Lateinkenntnisse treten fast gleichmäßig bei den Übungstypen 
‚Erkennen’ und ‚Erschließen’ in Erscheinung, etwa die Hälfte der Fälle kommt durch den 
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mittleren und unteren Leistungsbereich zustande. Dem oberen Leistungsbereich unterlaufen 
nur etwa halb so viele Fehler dieser Art wie dem mittleren und unteren Leistungsbereich. 
 
Lückenhaftes Vokabelwissen auf der graph.-phon. Ebene 
Lückenhaftes Vokabelwissen kann sich schließlich auf der graph.-phon. Ebene zeigen, so 
bspw. in Bezug auf die Aussprache (engl. *|vəus| für voice), die Schreibweise (lat. *expectare 
für exspectare) und die Verwechslung von Englisch- mit Lateinvokabeln und umgekehrt. 
An Schule A treten 111 Fälle von mangelhaften Vokabelkenntnissen auf der graph.-phon. 
Ebene in Erscheinung. Eine fehlerhafte Aussprache erfolgt insgesamt 35 Mal (bspw. engl. 
*|i:slant| für island, *|'du:bl| für double, *|wo:d| für word oder lat. *|desidə'rerə| für desider-
are). Zwei Drittel davon treten beim Übungstyp ‚Erinnern’ auf, der ausschließlich bereits be-
kannte Vokabeln behandelt. Stellenweise wird dadurch die Aktivierung von Kognaten behin-
dert. Die meisten Aussprachefehler trägt der untere Leistungsbereich und Klasse 3 bei. 
In Bezug auf die fehlerhafte Schreibweise von Vokabeln (12) liegen die drei Leistungsberei-
che sehr dicht beieinander (bspw. lat. *desitere, engl. *finis, *languange oder *terible). Klas-
se 3 unterlaufen allerdings genauso viele Fehler wie den anderen beiden Klassen zusammen.  
Verwechslungen von Englisch- mit Lateinvokabeln und umgekehrt treten 50 Mal in Erschei-
nung, die wenigsten Fälle gehen auf Klasse 2 zurück, mehr als die Hälfte dagegen auf den 
unteren Leistungsbereich. Die Verwechslungen verteilen sich hauptsächlich und relativ 
gleichmäßig auf die Übungstypen ‚Erkennen’ und ‚Erinnern’. 
An Schule B treten lückenhafte graph.-phon. Kenntnisse über Englisch- und Lateinvokabeln 
lediglich zwölf Mal in Erscheinung. Es können vier fehlerhafte Aussprachen gezählt werden 
(bspw. engl. *|'sudənli|, lat. *|edu'ke:rə|), daneben wird nur einmal nach der Schreibweise ei-
ner Vokabel gefragt (engl. way) und in drei Fällen eine Vokabel fehlerhaft geschrieben (bspw. 
lat. *rece, engl. *to stant). Verwechslungen von Englisch- und Lateinvokabeln unterlaufen 
dem mittleren und unteren Leistungsbereich beim Übungstyp ‚Erkennen’ nur jeweils ein Mal. 
 
Schulübergreifender Vergleich 
Der schulübergreifende Vergleich illustriert deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. 
An Schule A (IW: 1,37) sind die gesamten Defizite im Bereich des Vokabelwissens deutlich 
höher als an Schule B (IW: 0,76). An Schule A zeigt sich lückenhaftes, falsches oder gänzlich 
fehlendes Vokabelwissen demnach durchschnittlich mehr als einmal pro Item. Die meisten 
Fehler ergeben sich an beiden Schulen beim Übungstyp ‚Erschließen’. 
Falsche Übersetzungen unterlaufen den Lerner-Paaren von Schule A (IW: 0,47) etwa drei Mal 
so häufig wie denjenigen von Schule B (IW: 0,18), erneut entfällt der Großteil auf den 
Übungstyp ‚Erschließen’. In Bezug auf vollständig fehlendes Vokabelwissen im rezeptiven 
und produktiven Bereich liegen die beiden Schulen exakt gleichauf (IW: 0,38), allerdings 
treten die Fehler an Schule A überwiegend beim Übungstyp ‚Erschließen’ und an Schule B 
v.a. beim Übungstyp ‚Erkennen’ in Erscheinung. Den Lerner-Paaren von Schule B fehlt es 
doppelt so häufig an rezeptiven Englischkenntnissen, denen von Schule A drei Mal so häufig 
im produktiven Bereich. Was die lückenhaften graph.-phon. Kenntnisse betrifft, sprechen die 
Lerner-Paare von Schule A knapp doppelt so häufig Vokabeln falsch aus (IW: 0,17) als dieje-
nigen von Schule B (IW: 0,09), davon abgesehen fragen sie ihren Partner mehr als dreimal so 
häufig nach der Schreibweise von Vokabeln (IW: 0,07) als diejenigen von Schule B (IW: 
0,02). Ein wesentlicher Unterschied liegt in der Verwechslung von Englisch- und Lateinvo-
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kabeln und umgekehrt, was an Schule A (IW: 0,22) mehr als vier Mal so häufig vorkommt 
wie an Schule B (IW: 0,05).  
Die Ergebnisse des schulübergreifenden Vergleichs zeigen, dass an Schule B in fast allen Be-
reichen deutlich weniger Fehler aufgrund von lückenhaftem oder fehlendem Vokabelwissen 
auftreten. Da die jüngeren SchülerInnen der 5. Klasse deutlich seltener zu falschen oder feh-
lenden Übersetzungen neigen, erscheinen ihre Vokabelkenntnisse trotz geringerer Lernzeit 
gefestigter und gesicherter zu sein. 
 
8.3.3 Kompetenzdimension Können 
Neben deklarativem Vokabelwissen wird der Bearbeitungserfolg der Lerner-Paare sehr deut-
lich von (fehlenden) performativen Fähigkeiten und Fertigkeiten beeinflusst. Damit ist das 
Konzept von Sprachverwandtschaft (Kap. 8.3.3.1), die Erfindung von Kognaten (Kap. 
8.3.3.2), intral. und interl. graph.-phon. Interferenzen (Kap. 8.3.3.3), die Strategie der ‚Re-
Übersetzung’ (Kap. 8.3.3.4), das Prinzip scaffolding (Kap. 8.3.3.5) sowie der Einfluss des 
Lehrbuchs auf die Aktivierung von Vokabeln (Kap. 8.3.3.6) gemeint. Die hier aufgeführten 
Interferenzen basieren nicht auf fehlenden Kenntnissen (vgl. Kap. 8.3.2), sondern auf Perfor-
manz-Fehlern, wie nachfolgend dargestellt wird. 
 
8.3.3.1 Das Konzept von Sprachverwandtschaft  
Für die SchülerInnen sind bei der Bestimmung von Kognaten unterschiedliche Merkmale von 
großer Bedeutung. Ihr jeweiliges Konzept von Sprachverwandtschaft entscheidet darüber, 
inwiefern sie interl. Beziehungen zwischen Englisch- und Lateinvokabeln erkennen. Durch 
den kollaborativen Austausch kommt dieses individuelle Verständnis von Sprachverwandt-
schaft mehr oder weniger explizit zum Ausdruck. An Schule A verweisen die SchülerInnen 
mit deutlichem Abstand am häufigsten darauf, dass sprachverwandte Vokabeln gemeinsame 
phon. Merkmale besitzen:  
Max: Vocare, °vocare°, was heißt vocare? Ach, sprechen, ja. 
Ole:  Hm=hm.   
Max:  (4) Speak. 
Ole:  Nee, das kommt nicht/ das hört sich nicht so ähnlich an. Wir müssen ja verwandte Vo-
kabeln finden.                       (M/O LB B Z. 155-163) 
Oles Worte „verwandte Vokabeln” beweisen, dass eine phon. Ähnlichkeit für ihn das aus-
schlaggebende Kriterium für Sprachverwandtschaft darstellt. Der untere Leistungsbereich 
trägt insgesamt die wenigsten Fälle bei.  
Am zweithäufigsten geben die SchülerInnen Hinweise auf die sem. Ähnlichkeit von Kogna-
ten. So begründet Max (LB B) die Verwandtschaft von lat. nunc/engl. now mit einem Verweis 
auf die ähnliche Bedeutung: „Nunc ist nun und nun ist now” (M/O Z. 110). An dritter Stelle 
kommen Hinweise auf graph.-phon. Übereinstimmungen von Kognaten, die hauptsächlich 
vom unteren Leistungsbereich geäußert werden.247 So wehrt Lukas (LB B) die Verbindung 
von lat. verbum/engl. word ab, während er das Kognaten-Paar engl. family/lat. familiaris als 
„ganz klar” bezeichnet (E/L, Z. 717). 
                                                
247 Hinweise werden dann als ‚graph.-phon.’ eingestuft, wenn keine eindeutige Zuordnung möglich ist, wie 
bspw. die Aussage „Form, forma, das passt schon besser“ (A/P Z. 468). 
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Schließlich lassen sich einige Hinweise darauf finden, dass graph. Übereinstimmungen aus 
Sicht der SchülerInnen kennzeichnend für Sprachverwandtschaft sind. Fast alle Fälle gehen 
dabei auf Anton/Lotta (LB C) zurück. Antons Frage (s.u.) lässt bspw. darauf schließen, dass 
er sich gerade über die graph. Ähnlichkeit von verwandten Vokabeln bewusst wird: „Aber die 
Bedeu/ hätten wir jetzt vorhin eigentlich nur nach dem/ gar nicht richtig nach der Bedeutung, 
sondern nur nach dem Aussehen machen sollen?” (A/L Z. 528-530). Anschließend ist es für 
ihn leicht, andere Kognaten-Paare wie engl. city/lat. civitas erfolgreich zu verbinden: „Na ja, 
aber vom Aussehen her auf jeden Fall” (A/L Z. 571).  
Dass mehrere Merkmale in Betracht zu ziehen sind, um Verwandtschaftsbeziehungen zu ent-
decken, zeigt die Diskussion von Amelie/Paul (LB A) über engl. word/lat. verbum: 
Paul:  Doch, verbum und Wörter, da gibt es im=   
Amelie:  =Nur weil es das gleiche heißt, heißt es doch nicht, dass die sich ähnlich sind. 
Paul:  Natürlich sind die sich ähnlich! Beide fangen mit W an und dann kommt ein Vokal und 
dann ein R und dann ein B oder D.                                                          (A/P Z. 461-466) 
Die Tatsache, dass Paul zufolge beide Vokabeln „mit W” anfangen, deutet darauf hin, dass 
die Grenzen zwischen phon. und graph. Merkmalen für Paul nicht klar zu trennen sind. 
Während der mittlere Leistungsbereich von Schule B keinerlei Einblicke in das Konzept von 
Sprachverwandtschaft gewährt, verweisen die anderen beiden Lerner-Paare am häufigsten auf 
die graph. Ähnlichkeit von Kognaten. So passen sie bspw. „von der Form her” am ehesten 
zusammen (J/K LB A Z. 172). So achten sie auf wiederkehrende (Anfangs-)Buchstaben, den 
Wortstamm oder Doppelkonsonanten. Mavi (LB C) verhindert bspw. die Zuordnung von lat. 
quiescit zu engl. question und wählt stattdessen die richtige Lösung engl. quiet, indem sie auf 
graph. Merkmale verweist: „Aber hier passt es glaube ich besser, weil die ersten Buchstaben 
gleich sind” (I/M Z. 74f). An zweiter Stelle erfolgen Hinweise auf ähnliche phon. Merkmale. 
Dies muss allerdings nicht immer vollständig richtig sein: So findet bspw. Karla (LB A), dass 
lat. sentire und engl. suddenly ähnlich klingen. Lediglich Mavi/Ida (LB C) verweisen auf ähn-
liche sem. Merkmale von Kognaten. Dies hat allerdings eine Verzögerung der Verbindung 
von lat. sentire/engl. sentence zur Folge: 
Ida:  Sentire. Fühlen, meinen, wahrnehmen.   
Mavi:  Wahrnehmen und/   
Ida:  Und Satz, oder Sätze.   
Mavi:  Sollen da Gefühle drin stecken? ((lacht)).   
Ida:  ((lacht)). Irgendwie nicht.                                                                        (I/M Z. 215-223) 
Davon abgesehen deuten sie einmal auf gemeinsame graph.-phon. Merkmale von Kognaten 
hin, so bspw. bei der Begründung für lat. domina als Kognat zu engl. dominant: „Weil das/ da 
steckt auch das Wort drin” (I/M Z. 540). 
Der schulübergreifende Vergleich bestätigt, dass die Lerner-Paare von Schule A am häufigs-
ten auf phon. Ähnlichkeiten (IW: 0,11) verweisen und die Lerner-Paare von Schule B am 
meisten auf gemeinsame graph. Merkmale zu sprechen kommen (IW: 0,12). Eventuell könnte 
das Ergebnis an Schule B dahingehend zu interpretieren sein, dass die SchülerInnen bspw. 
durch Lernspiele stärker für graph. Merkmale von engl.-lat. Kognaten sensibilisiert sind. Dass 
die SchülerInnen von Schule A doppelt so häufig auf Merkmale von Sprachverwandtschaft zu 
sprechen kommen, könnte womöglich darauf hinweisen, dass sie weniger Erfahrung im Um-
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gang mit interl. Gemeinsamkeiten von engl.-lat. Kognaten haben und ihre Entdeckungen des-
halb häufiger verbalisieren.  
 
8.3.3.2 Erfindung von Kognaten 
Falsche Lösungen sind auch darauf zurückzuführen, dass die SchülerInnen ausgehend von der 
graph.-phon. Oberfläche der vorgegebenen Vokabeln eine ähnliche engl. bzw. lat. Vokabel 
erfinden. An diesem Phänomen wird allerdings deutlich, dass eine graph.-phon. Ähnlichkeit 
aus der Sicht der SchülerInnen kennzeichnend für Kognaten ist.  
Die Lerner-Paare von Schule A erfinden insgesamt 29 Kognaten (bspw. lat. *|tsivi'ta:rə| statt 
civis, *|kapit'arə| statt caput, *|a'parə| statt apparere oder engl. *|temp| statt time. Nicht alle 
erfundenen Kognaten werden auch tatsächlich eingetragen. Die Lerner-Paare von Schule B 
kommen lediglich auf vier Erfindungen (bspw. lat. *|wi'deus| statt videre oder engl *|steit| 
statt stay. Die meisten Fälle gehen auf den unteren Leistungsbereich zurück. 
Der schulübergreifende Vergleich bestätigt, dass die SchülerInnen von Schule A etwas häufi-
ger Kognaten erfinden (IW: 0,11) als die SchülerInnen von Schule B (IW: 0,07). Dies könnte 
einerseits mit einem weniger gefestigten Vokabelwissen in Verbindung stehen, andererseits 
könnte dies auch als Kreativität im Umgang mit unbekannten Vokabeln ausgelegt werden 
oder auf eine größere Suchbreite zurückzuführen sein. An beiden Schulen bezieht sich der 
Großteil der Fälle auf den Übungstyp ‚Erschließen’. Da dieser am Ende des Übungsbogens 
erscheint, könnte angenommen werden, dass die Lerner ähnliche graph.-phon. Merkmale zu-
nehmend als charakteristisch für sprachverwandte Vokabeln erkennen.  
 
8.3.3.3 Intral. und interl. graph.-phon. Interferenzen 
Fehlschlüsse basieren im Bereich ‚Können’ ebenfalls auf intral. und interl. graph.-phon. Inter-
ferenzen. Die Ursache liegt jedoch nicht in fehlenden Vokabelkenntnissen (vgl. Kap. 8.3.2.4), 
sondern vielmehr in dem Unvermögen, ausgehend von den graph.-phon. Merkmalen einer 
Vokabel die korrekten Kognaten zu aktivieren. Die SchülerInnen notieren eine vermeintlich 
verwandte Vokabel, die dem gesuchten Kognaten auf der graph.-phon. Ebene sehr ähnelt, 
aber keinesfalls mit ihm verwandt ist (engl. to expect/lat. explicare).248 
An Schule A lassen sich 41 Fälle intral. und interl. graph.-phon. Interferenzen identifizieren 
(bspw. engl. desire/lat. deridere statt lat. desiderare oder engl. price/engl. pretty statt lat. pre-
tium). Der untere Leistungsbereich trägt die meisten Fehler dieser Art bei, was allerdings auf 
die Fehleranfälligkeit von Anton/Lotta (LB C) zurückzuführen ist. An Schule B treten 26 Fäl-
le von intral. und interl. graph.-phon. Interferenzen in Erscheinung, auch hier steuert der unte-
re Leistungsbereich die meisten Fälle bei (bspw. lat. stare/engl. star statt engl. stand oder 
engl. video/lat. violare statt lat. videre). 
Daneben kommt es zu allgemeinen graph.-phon. Assoziationen, wobei die SchülerInnen meist 
wissen, dass es sich dabei nicht zwangsläufig um Kognaten handelt (bspw. „Monster” zu lat. 
mons oder „Appartment” zu engl. appeared). An Schule B ist lediglich ein Fall festzustellen. 
Die Assoziationen zeigen, dass sich die Aufmerksamkeit auf graph.-phon. Merkmale richtet. 
                                                
248 Es lässt sich hier nicht mehr eindeutig zwischen intral. und interl. Interferenzen differenzieren: So ist nicht zu 
sagen, ob die Vokabel lat. explicare (statt lat. exspectare) aufgrund der graph.-phon. Merkmale der vor-
gegebenen Vokabel engl. to expect aktiviert wird oder eine Verwechslung mit lat. exspectare vorliegt. Deshalb 
werden die beiden Fehlertypen hier zusammenfassend dargestellt.
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Wie der schulübergreifende Vergleich zeigt, treten falsche Lösungen aufgrund interl. und 
intral. graph.-phon. Interferenzen an Schule A (IW: 0,24) fast nur halb so häufig in Erschei-
nung wie an Schule B (IW: 0,45). Außerdem unterlaufen den Lerner-Paaren von Schule A 
Fehler dieser Art fast ausschließlich beim Übungstyp ‚Erschließen’, während sie an Schule B 
fast gleichmäßig auf alle Übungstypen verteilt sind. Dieses Ergebnis könnte dafür sprechen, 
dass die verschiedenen fremdsprachlichen Vokabelbestände der etwas jüngeren Lerner nach 
der kürzeren Lernzeit noch kaum voneinander abgegrenzt sind. Eine andere Erklärung könnte 
ihre erhöhte Sensibilität für interl. graph.-phon. Ähnlichkeiten von Kognaten sein, die sich in 
Form von graph.-phon. Assoziationen negativ auswirkt. 
 
8.3.3.4 Die Strategie der ‚Re-Übersetzung’  
Während des Bearbeitungsprozesses machen die Lerner-Paare strategischen Gebrauch von 
der Schulsprache Deutsch in Form der ‚Re-Übersetzung’. D.h. sie finden sehr häufig deshalb 
die richtige Lösung, da sie auf der Suche nach einem Kognaten den Weg über die dt. Sprache 
wählen: 
Lukas:  Colligere. Was heißt colligere?   
Erik:  Sammeln.   
Lukas:  Gut. Sammeln/   
Erik:  Collect.   
Lukas:  Collect, genau.                                                                                (E/L LB B Z. 451-459)  
Anstatt sich von der graph.-phon. Oberfläche der vorgegebenen Vokabel leiten zu lassen, 
übersetzen die Lerner-Paare also zunächst die Vokabel ins Deutsche und dann in die jeweils 
andere Sprache. Die neun Lerner-Paare von Schule A kommen insgesamt 38 Mal mithilfe 
dieser Strategie vor allem beim Übungstyp ‚Erinnern’ auf den richtigen Kognaten. Der obere 
Leistungsbereich wählt den Weg über das Deutsche dabei nur etwa halb so oft wie die ande-
ren beiden Leistungsbereiche. An Schule B machen lediglich der obere und untere Leistungs-
bereich jeweils ein Mal beim Übungstyp ‚Erkennen’ Gebrauch von der Re-Übersetzung. Laut 
schulübergreifendem Vergleich nutzen die Lerner-Paare von Schule A die Strategie der ‚Re-
Übersetzung’ doppelt so häufig (IW: 0,17) wie diejenigen von Schule B (IW: 0,08).  
Allerdings können die SchülerInnen nicht immer einen Vorteil durch den Übersetzungsvor-
gang verbuchen. So gelingt es ihnen aufgrund fehlender Vokabelkenntnisse häufig nicht, die 
dt. Übersetzungen weiter in die Zielsprache zu übertragen. An Schule A ist dies insgesamt 28 
Mal zu beobachten, am seltensten allerdings beim oberen Leistungsbereich und am häufigsten 
bei Klasse 3. An Schule B können nur zwei Fälle einer fehlenden Übertragung in die Ziel-
sprache identifiziert werden. Der schulübergreifende Vergleich bestätigt, dass den Lerner-
Paaren von Schule A (IW: 0,11) diese Fehler doppelt so häufig unterlaufen wie denjenigen 
von Schule B (IW: 0,05). 
Eine weitere Kehrseite des Übersetzens ins Deutsche ist die Tatsache, dass die SchülerInnen 
teilweise die gesuchte Englisch- oder Lateinvokabel gar nicht kennen können. An Schule A 
kommt dies insgesamt acht Mal vor, bspw. im Zusammenhang mit der Suche nach einer lat. 
Entsprechung für „Last, Ladung” oder „Kapitän” bzw. nach einer engl. Entsprechung für 
„ziehen, schleppen” von lat. trahere. An Schule B kommen erfolglose Übersetzungsversuche 
dieser Art nur ein Mal beim oberen Leistungsbereich vor, was dafür spricht, dass sie sich 
deutlicher auf das engl. und lat. Lernvokabular beschränken. 
 285 
Der Übersetzungsvorgang ins Deutsche führt auch zu sem. Interferenzen sowie interl. graph.-
phon. Interferenzen. Im Unterschied zum Kompetenzdimension ‚Wissen’ (vgl. Kap. 8.3.2.4) 
sind sämtliche Übersetzungen aus der einen in die andere Sprache korrekt. Somit beruhen die 
Interferenzen auf der Tatsache, dass die SchülerInnen bei der Suche nach Kognaten nicht auf 
ähnliche graph.-phon. Merkmale, sondern auf eine sem. Überschneidung achten. Interl. sem. 
Interferenzen ergeben sich also dann, wenn sich die Vokabeln zwar in ihren Konzepten äh-
neln, jedoch in graph.-phon. Hinsicht keinesfalls miteinander verwandt sind:  
Matti: Via heißt Straße und Straße auf Englisch heißt?   
Tom:  Street.   
Matti:  Street, OK.            (M/T LB B Z. 287-291) 
Von der dt. Übersetzung der angegebenen Englisch- oder Lateinvokabel ausgehend erweitern 
die SchülerInnen aufgrund von Aktivierungsschwierigkeiten offensichtlich ihre Suchbreite, 
wodurch sie schließlich Vokabeln abrufen, die nur eine sem. Ähnlichkeit aufweisen (bspw. 
engl. double/lat. secundus, engl. science/lat. labor, lat. subito/engl. now, lat. pretium/engl. 
money). Die meisten Fälle treten beim Übungstyp ‚Erschließen’ in Erscheinung.  
An Schule A kommen interl. sem. Interferenzen insgesamt 30 Mal vor. Die Hälfte der Fälle 
sind auf die Übersetzung einer Englischvokabel über die dt. Sprache ins Lateinische (E > D > 
L) zurückzuführen. Dabei neigt der mittlere Leistungsbereich häufiger zu dieser Fehlerart als 
der untere und obere zusammengenommen. Die andere Hälfte der Fälle ergibt sich durch 
Fehlübertragungen von Lateinvokabeln über das Deutsche ins Englische     (L > D > E). Er-
neut unterlaufen dem mittleren Leistungsbereich die meisten Interferenzen dieser Art, der 
obere Leistungsbereich neigt insgesamt am wenigsten zu diesen Fehlern. An Schule B treten 
interl. sem. Interferenzen ausgelöst durch den Einbezug der dt. Sprache in keinem Fall auf, 
während der schulübergreifende Vergleich den Lerner-Paaren von Schule A einen Item-Wert 
von 0,20 ausweist. Dies liegt in der Tatsache begründet, dass die Lerner-Paare von Schule B 
die Strategie der ‚Re-Übersetzung’ grundsätzlich deutlich seltener anwenden (s.o.). Die Er-
gebnisse illustrieren, dass die SchülerInnen von Schule A bei der Suche nach Kognaten das 
Kriterium der graph.-phon. Ähnlichkeit außer Acht lassen. 
Zu interl. graph.-phon. Interferenzen kommt es beim Erschließen unbekannter Englischvoka-
beln oder europäischer Kognaten: Das Schrift- und Lautbild der vorgegebenen Vokabel akti-
viert demnach ähnliche dt. Wörter statt ähnliche Englisch- oder Lateinvokabeln. An Schule A 
treten diese Interferenzen insgesamt zehn Mal auf. Fast alle Fälle beziehen sich dabei auf 
graph.-phon. Interferenzen zwischen Englisch und Deutsch (bspw. engl. appeared/„Apparat“ 
oder lat. facere/„Backfactory“). Dabei ist kein Unterschied in Bezug auf die Leistungsberei-
che festzustellen. An Schule B unterläuft lediglich dem oberen Leistungsbereich dieser Fehler 
(frz. heure/„heute“).  
Insgesamt zeichnet sich ab, dass die Lerner-Paare von Schule A viel häufiger die dt. Sprache 
in den Arbeitsprozess einbeziehen als diejenigen von Schule B, denen fast keine Fehler durch 
den Rückgriff auf das Deutsche unterlaufen. Dies lässt sich womöglich auf eine stärkere Ver-
knüpfung der Fremdsprachen dieser SchülerInnen zurückführen. Aus den Ergebnissen lässt 
sich außerdem schließen, dass die dt. Sprache v.a. dann verstärkt herangezogen wird, wenn 
die graph.-phon. Merkmale der vorgegebenen Vokabeln für die SchülerInnen wenig auf-
schlussreich sind. Dass Erik (LB B) nach der erfolgreichen Bearbeitung eines Items im Nach-
hinein die Übersetzung „furchtbar” für engl. terrible erwähnt, weist außerdem darauf hin, 
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dass die Lerner häufiger den Weg über das Deutsche wählen als ihre Verbalisierung anneh-
men lässt. Die Einbindung des Deutschen verstärkt allerdings auch die Wahrscheinlichkeit 
von Interferenzen, wie dargestellt wurde.  
 
8.3.3.5 Das Prinzip scaffolding 
Bei der Bearbeitung sprachenübergreifender Vokabelübungen können die SchülerInnen prin-
zipiell Unterstützung von ihren MitschülerInnen erhalten (vgl. Kap. 8.3.1). Auch Eltern oder 
LehrerInnen spielen beim Erkennen interl. Gemeinsamkeiten und Unterschiede eine zentrale 
Rolle. Diese Hilfestellung durch die soziale Interaktion mit sachkundigen Anderen (know-
ledgeable others) lassen sich mit dem von Wygotsky etablierten lerntheoretischen Prinzip 
scaffolding in Verbindung bringen. 
Die Lerner verweisen beim Bearbeiten der engl.-lat. Vokabelübungen wenige Male auf eine 
Unterstützung beim sprachenübergreifenden Lernen durch ihre Eltern. So erklärt bspw. Erik 
(LB B), der für interl. Beziehungen besonders sensibilisiert zu sein scheint, dass sein Vater 
ihn auch manchmal auf sprachenübergreifende Ähnlichkeiten aufmerksam macht. Bei Ne-
le/Hanna (LB A) kommt bei der Herleitung der unbekannten Vokabel engl. desire die Unter-
stützung der Eltern zum Ausdruck: „Das hat mir meine Mutter mal erzählt, weil ich die Vo-
kabel nie konnte” (H/N Z. 819). Im retrospektiven Interview berichtet Nele: „[W]enn meine 
Eltern mich abfragen, dann sagen die, ach, das Wort kenne ich ja schon aus dem Englischen, 
das heißt da das und das, merk dir doch das so” (H/N Z. 1194f).  
Abgesehen von Hinweisen auf die Eltern erwähnen die SchülerInnen etwas häufiger die Un-
terstützung ihrer Englisch- und Lateinlehrkräfte beim Erkennen interl. Bezüge: „[U]nser Leh-
rer sagt manchmal [...] dann eher so die Ableitungen, wo das dann um die Welt ging, so wo 
dann der Ursprung herkam, ja” (A/L LB C Z. 914-916). Auf die Frage, woher Tom (LB B) 
weiß, dass engl., lat., dt. und französische Vokabeln miteinander verwandt sein können und 
man deshalb unbekannte Vokabeln mithilfe der anderen erschließen kann, antwortet er eben-
falls: „Das hat Herr Wieland erzählt” (M/T Z. 880, vgl. 491-504). Daneben machen Lehrkräf-
te auch auf „Irrläufer” aufmerksam, wie Anton (LB C) erläutert: „[D]as sagt halt auch Herr 
Wieland öfters mal im Englischen dann [...] also man denkt sofort, es kommt von da, aber 
dann ist es was ganz anderes oder es ist auch gerade gegenteilig [...]“ (A/L Z. 836-838). Auch 
Emma (LB C) bezieht sich auf ihren Lateinlehrer: „[W]enn der Herr Ruge [...] uns Vokabeln 
abfragt, dann sagt der vielleicht manchmal, wenn man was nicht weiß, das gibt es auch im 
Englischen, so ähnlich” (E/R Z. 745-747). Allerdings weisen Erik/Lukas (LB B) auch auf 
gewisse Nebeneffekte einer Bewusstmachung durch Lehrkräfte hin: 
Erik:  Aber manchmal sagen die Lehrer, was es auf Englisch/ 
Lukas:  Heißen könnte. Fragen dann so.   
AS:  Um Tipps zu geben so.   
Lukas:  Ja, das ist aber immer doof. Der Deutschlehrer fragt, und das müsst ihr doch auch wis-
sen und so, obwohl wir das/ die Vokabel noch gar nicht hatten.         (E/L Z. 1125-1132) 
Aus Sicht der SchülerInnen erschwert also die unterschiedliche Progression in den verschie-
denen Sprachen bzw. die Tatsache, dass sie den Lehrkräften nicht vollständig bekannt ist, die 
gegenseitige Bezugnahme. 
Die retrospektiven Interviews zeigen, dass die Bewusstheit der SchülerInnen über interl. Be-
züge tatsächlich von außen positiv beeinflusst werden kann. Insofern die Lerner-Paare nicht 
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auf die korrekte Lösung kommen, erhalten sie bei der Befragung zu ihrer Vorgehensweise 
Hilfestellung, um herauszufinden, ob es an Kenntnissen oder Fähigkeiten mangelt. 
Die Lerner-Paare profitieren bei der Aktivierung von Kognaten bspw. davon, dass ihre Auf-
merksamkeit auf die graph.-phon. Merkmale der vorgegebenen Vokabeln gelenkt wird: 
AS: Dann habt ihr hier über Backfactory nachgedacht, ja? Das war total richtig. Versucht 
hier noch mal, auf die ersten Buchstaben zu gucken und zu überlegen=   
Ole:  Facere!  
AS:  Aha.  
Ole:  Stimmt!   
Max:  Ah!                                                                                            (M/O LB B Z. 1074-1084) 
Oles und Max’ Reaktion zeigt, dass sie den gesuchten Kognaten eigentlich kennen (vgl. M/O 
LB B Z. 1013-1021). Auch Ben/Florian (LB C) sind in der Lage, den passenden Kognaten zu 
engl. audience abzurufen, als sie die graph.-phon. Merkmale stärker in Betracht ziehen: 
AS: Dann könnt ihr da noch mal, wenn ihr auf die Buchstabenfolge guckt=   
Ben:  =Audire.    
AS:  Aha:, audire. Hm=hm. Und was heißt das noch mal?   
Florian:  Hören.                    (B/F Z. 1148-1155) 
Durch eine ähnliche Lenkung der Aufmerksamkeit kommen sie auch auf die Kognaten lat. 
videre zu engl. video und lat. locus zum dt. Wort ‚Lokomotive’. Sie und auch Matti/Tom (LB 
B) können sich auf diese Weise auch die Bedeutung „von Ort zu Ort bewegen” erschließen.  
Andere Lerner-Paare werden gebeten, eine notierte Übersetzung noch einmal im Kontext zu 
überprüfen, wie im Fall „müssen, sollen, schulden” (lat. debere) für die unbekannte Vokabel 
engl. doubt: 
AS:  Dann hier, überlegt ma:l, ob diese Übersetzung in diesen Satz passt. 
Oskar:  Ich muss, (3) dass dies/ 
Ella:  °Passt nicht°.   
Oskar:  Nee, das ist/ doubt, debere, da war ich mir irgendwie nicht ganz sicher.   
AS:  Fällt euch eine andere lateinische Vokabel vielleicht ein?  
Ella:  Dubitat!                                                                                          (E/O LB B Z. 522-533) 
Dass die SchülerInnen von einer bloßen Ermutigung beim Lösungsfindungsprozess profitie-
ren, zeigt das folgende Beispiel zur Herleitung der Bedeutung von engl. dominant: 
AS:  [D]ann hier, habt ihr ganz richtig gesagt, das hat was mit dominus zu tun. Was könnte 
dann das Wort bedeuten? Vielleicht kennt ihr ja das Fremdwort, das ist ein ganz schön 
dominanter Typ, oder so was. [Was könnte das also bedeuten?   ]  
Oskar:          [Ja das/ das hat mich auch ein] bisschen irritiert, als 
ich dann gedacht habe, Herr oder Hausherr, da habe ich dann gedacht, kann das sein? 
Da war ich mir dann nicht so sicher.  
AS:  Und was könnte es bedeuten? Weil dominus ist absolut richtig.   
Oskar:  (2) Dominant.   
Ella:  Herrschen?   
AS:  Aha.   
Oskar:  Ja oder beherrschen. Weil es ist ja wie der Hausherr.                   (E/O LB B Z. 572-588) 
Wie sämtliche Beispiele zeigen, liegt es zuallererst nicht an fehlenden Vokabelkenntnissen 
der SchülerInnen, dass sie nicht auf die richtige Lösung kommen oder Items unbearbeitet las-
sen, sondern eher an der mangelnden Fähigkeit, den Fokus auf die graph.-phon. Oberfläche 
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der vorgegebenen Vokabeln zu richten, gefundene Lösungen am Kontext zu überprüfen, kor-
rekten Lösungsideen bis zuletzt nachzugehen bzw. mit hoher Präzision zu arbeiten. 
Von einer solchen Unterstützung profitieren die Lerner-Paare allerdings nicht in jedem Fall. 
Nachdem Nils (LB A) bspw. ermutigt wird, seiner anfänglichen Idee von lat. dominus als 
Kognat zu engl. dominant weiter nachzugehen, kommt er schließlich auf die inkorrekte Be-
deutung „herrlich” und „eine bedeutende Person” (M/N Z. 751-759, vgl. I/M LB C Z. 880). 
Auch Max/Ole (LB B) hilft die Unterstützung nicht weiter: Zur unbekannten Vokabel engl. 
entry rufen sie engl. enter und lat. invitare und zu engl. people die vermeintlich verwandte 
Vokabel engl. please ab. Daneben führt die Hilfestellung zu ihrer Idee „Backfactory” als 
Kognat zur unbekannten Vokabel engl. factory nicht zum Ziel: 
AS:  Facere heißt machen. Und [...] was kann dann eine factory sein? Eine Backfactory? 
Max:  Eine Backmacht.                                                                                 (M/O Z. 1098-1101) 
Auch Emma/Robert (LB C) hilft die Unterstützung bei der Suche nach lat. Kognaten, die in 
dem dt. Wort Lokomotive enthalten sind, nicht: 
AS: Denkt mal an Latein und ob euch Vokabeln einfallen, die so ähnlich klingen oder so 
ähnlich geschrieben werden [...]. Fällt euch irgendwas ein? 
Emma:  Loco? Nee. 
AS:  Wie?  
Emma:  Longa.  
AS:  Nee. (4) Keine Idee? 
Robert:  Vielleicht am Ende irgendwie.  
AS:  Hm=hm, was denn?  
Robert:  Keine Ahnung, mir fällt nichts ein [...].                                                   (E/R Z. 654-670) 
Die Bewusstheit der Lerner über interl. Beziehungen kann also durch Eltern, Lehrkräfte und 
andere Sachkundige potenziell gefördert werden, jedoch scheint auf Seiten der Lerner ein 
Mindestmaß an Sensibilität für die sem. und graph.-phon. Ähnlichkeiten von Englisch- und 
Lateinvokabeln erforderlich zu sein. 
 
8.3.3.6 Einfluss des Lehrbuchs auf die Aktivierung von Vokabeln 
Bei der Bearbeitung der Lerner-Paare wird deutlich, dass die Gestaltung der lektions- bzw. 
unitbasierten Vokabelseiten in den Lehrbüchern beim (fehlerhaften) Abrufen von Vokabel-
wissen eine entscheidende Rolle spielen kann.  
Einerseits dienen diese Vokabelseiten als Erinnerungsstütze: Auch wenn sich die SchülerIn-
nen nicht mehr genau an die Bedeutung einer Vokabel erinnern können, so haben sie doch 
häufig eine vage Vorstellung davon, in welcher Lektion bzw. Unit sie ungefähr vorkommt. Es 
fallen Sätze wie „Das hatten wir doch mal in den ersten Lektionen” (E/L LB B Z. 588f), 
„Warte mal, hatten wir doch. Bei Lektion Neun glaube ich am Ende” (I/M LB C Z. 451) oder 
„Ich glaube das ist aber auf jeden Fall in dieser einen Lektion, wo per/ per ist” (M/O LB B Z. 
125f). Das Vorgehen der SchülerInnen könnte also als Aktivierungsstrategie bezeichnet wer-
den. Diese lässt sich schulübergreifend an acht Beispielen beobachten, wobei sich keine Ten-
denzen im Hinblick auf Leistungsbereiche und Klassenzugehörigkeit ableiten lassen.  
Die lektions- bzw. unitbasierte Anordnung der engl. und lat. Vokabeln kann jedoch auch zur 
Verwirrung beitragen, wenn die SchülerInnen untereinander stehende Vokabeln verwechseln, 
die ähnliche graph.-phon. und teilweise auch sem. Merkmale besitzen. So könnte die falsche 
Übersetzung von lat. ducere (führen, ziehen) mit „ziehen, schleppen” (lat. trahere) damit zu-
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sammenhängen, dass diese beiden Vokabeln direkt untereinander gelistet sind (M/O Z. 1088-
1094). Die Fehlübersetzung von lat. argentum (Silber) mit „Gold” (lat. aurum) oder von lat. 
narrare (erzählen) mit „pflegen” (lat. colere) könnte auf dieselbe Ursache zurückgehen.  
 
8.3.4 Kompetenzdimension Einstellungen 
Einstellungen und Haltungen der Lerner-Paare können anhand der Motivationslagen bzw. der 
Reaktionen auf die engl.-lat. Vokabelübungen während des Arbeitsprozesses rekonstruiert 
werden. Diese Äußerungen der Lerner-Paare werden zu zustimmenden (positiven), ablehnen-
den (negativen) sowie eher gleichgültigen (neutralen) Positionen zusammengefasst. Zusätzli-
che Informationen werden aus den retrospektiven Interviews entnommen (vgl. Kap. 4.7.5.1). 
Bei der Beurteilung der Ergebnisse ist einerseits die für die SchülerInnen besondere Erhe-
bungssituation und der Neuigkeitswert der engl.-lat. Vokabelübungen und andererseits die 
allgemein zurückhaltende Einstellung von SchülerInnen zum Vokabellernen zu bedenken. 
 
8.3.4.1  Schule A 
Die Lerner-Paare von Schule A reagieren zwölf Mal zustimmend, 31 Mal neutral und 34 Mal 
ablehnend auf die engl.-lat. Vokabelübungen. Damit ist die grundsätzliche Haltung also als 
gemischt zu bezeichnen. Werden sämtliche Reaktionen zusammengefasst, so kommentiert der 
obere Leistungsbereich die Bearbeitung mit Abstand am umfangreichsten.249  
Zustimmend reagieren die SchülerInnen v.a. auf das Kreuzworträtsel aus dem Übungstyp 
‚Erinnern’ (bspw. M/O LB B 169-173). Der Übungstyp ‚Erschließen’ ruft deutlich weniger 
positive Reaktionen hervor (bspw. H/N LB A Z. 1060-1062). Die Tatsache, dass die Schüle-
rInnen die metakognitive Strategie ‚Verschieben’ insgesamt nur sieben Mal anwenden (vgl. 
Kap. 8.3.1.1), zeigt, dass ihre Motivation zur intensiven Auseinandersetzung mit den Übun-
gen grundsätzlich als hoch eingestuft werden kann. Auch die große Leistungsbereitschaft von 
Erik/Lukas (LB B) kann als positive Reaktion gewertet werden. Die Aufforderung, aufgrund 
langer Diskussionen das nächste Item zu bearbeiten, kann ihre Motivation nicht bremsen: 
AS:  °Macht einfach weiter, macht nichts.°  
Lukas:  Nein. [...] Tempus.   
AS:  °Macht mal weiter mit der nächsten Seite°. 
Lukas:  Aber Time weiß ich. Time ist tempus //trägt ein: time//.                         (E/L Z. 391-626) 
Die wenigsten positiven Reaktionen steuert der untere Leistungsbereich bei. Dies könnte ein 
Hinweis auf den für sie höheren Schwierigkeitsgrad der Übungen sein. Um so bemerkenswer-
ter ist die einzige positive Rückmeldung von Florian (LB C): Nachdem die Schüler schon 
viele Lösungen im Kreuzworträtsel eingetragen haben, flüstert er Ben zu: „°Wir schaffen 
das°!” (B/F Z. 375), was verdeutlicht, dass Florian in diesem Moment von sich selbst über-
rascht ist und Motivation entwickelt.  
In den retrospektiven Interviews beziehen sich die positiven Reaktionen zum einen auf den 
Neuigkeitswert der Übungen: Sie seien „lustig” und „eigentlich mal ganz interessant, weil es 
was anderes ist” (M/N LB A Z. 848). Auch Erik/Lukas (LB B) finden: „Cool. Besser als Un-
terricht” (E/L Z. 1048). Zum anderen spielt auch die Erhebungssituation eine Rolle: „[M]an 
konzentriert sich auch mehr auf die Sachen. Und es ist nicht schlimm, wenn man mal was 
                                                
249 An Schule A werden alle Lerner-Paare bis auf Ben/Florian (LB C) sowie Hanna/Nele (LB A) um eine 
Rückmeldung zu den sprachenübergreifenden Vokabelübungen gebeten. 
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auslässt, ist ja keine Note dann auch” (A/L LB C Z. 891-893). Die SchülerInnen bezeichnen 
die Übungen auch als „nicht gerade schwer” (M/O LB B Z. 1176) bzw. „recht leicht” (E/L LB 
B Z. 1061). Emma/Robert (LB C) finden die Übung „mit den Wolken” aus Gründen der An-
schaulichkeit am besten: „[D]as hört sich jetzt komisch an, aber ich/ mein Auge hat zuerst 
gesehen, das ist schöner gestaltet” (E/R Z. 718f). Anton/Lotta (LB C) verweisen schließlich 
eindeutig darauf, dass die Vokabelübungen die Bewusstheit über interl. Bezüge steigern kön-
nen: „Also man wird sich halt eher darüber klar, dass sie halt zusammenhängen, diese Sa-
chen” (A/L Z. 886). Die gleiche Erfahrung macht auch Emma (LB C):  
Emma:  [A]lso jetzt bei der Übung, da habe ich halt gemerkt, dass es auch schon viele gleiche 
Vokabeln gibt, die auch in anderen Sprachen so sind. Aber wir haben so etwas ja noch 
nie im Unterricht gemacht, also ist es mir noch nie so vorgekommen, dass [...] eine eng-
lische Vokabel genauso ist, wie eine lateinische.                                    (A/L Z. 823-827) 
Emma macht also beim kollaborativen Problemlösen zum ersten Mal die Erfahrung, dass sie 
im Umgang mit Englischvokabeln tatsächlich von ihren Lateinkenntnissen profitieren kann. 
Die insgesamt 31 neutralen (gleichgültigen) Äußerungen enthalten fast immer das Wort 
„egal” und lassen darauf schließen, dass für die SchülerInnen die korrekte Übersetzung, die 
Einigung auf einen Kognaten oder die adäquate Schreibung oder Aussprache von Vokabeln 
nicht immer wichtig ist. So haben bspw. Ben/Florian (LB C) selbst bereits das Gefühl, dass 
„*Apperat“ als Übersetzung der unbekannten Vokabel engl. appeared nicht stimmen kann, 
was sie allerdings nicht weiter stört: 
Ben:  Aber dann ist Apparat/ ach, egal.   
Florian:  Apparat hatten die Römer noch gar nicht. Egal.   
Ben:  °Das ist egal.°                        (B/F Z. 680-684) 
Diese Art der Reaktion könnte durch die Instruktion zu Beginn verstärkt worden sein, dass es 
manchmal kein Richtig oder Falsch gibt und die Bearbeitung auch nicht bewertet wird. Dies 
illustriert Bens (LB C) Äußerung: „Wie gesagt, Florian, das hier geht nicht auf unsere Eng-
lisch- oder Lateinnote. Und das heißt, es ist egal, ob es falsch oder richtig ist” (E/L Z. 164f). 
Andererseits kann die Instruktion auch dazu führen, dass die Schüler kreativer und losgelöster 
arbeiten und erst dadurch auf korrekte Lösungen kommen. Davon abgesehen scheint eine 
gleichgültige Haltung manchmal das letzte Mittel zur Überwindung von Meinungsverschie-
denheiten zu sein. Obwohl Robert (LB C) triftige Gründe für eine nicht annähernd gleiche 
Bedeutung der Vokabeln engl. date/lat. dat nennt, setzt Emma ihre Meinung durch: 
Emma:  Dat, date, oder?  
Robert:  Ja. Obwohl das eine heißt Datum, das andere heißt geben. 
Emma:  Date.  
Robert:  Date, Datum oder Treffen. 
Emma:  Und dat? 
Robert:  Gibt.  
Emma:  Egal //verbindet: date und dat//.        (E/R Z. 291-304) 
Die neutralen Äußerungen kommen am häufigsten beim Übungstyp ‚Erschließen’ zum Aus-
druck, was bestätigen könnte, dass es sich um den kognitiv anspruchsvollsten Übungstyp 
handelt, der den SchülerInnen die zahlreichsten Divergenzen beschert bzw. die meiste Einlas-
sung abverlangt. In Bezug auf die Leistungsbereiche lassen sich keine klaren Tendenzen able-
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sen. Auch im retrospektiven Interview fallen neutrale Kommentare wie „es geht schon” (M/O 
LB B Z. 1176) und „ich fand es OK” (ebd.: Z. 1180). 
Ebenso wie bei den neutralen Reaktionen entfällt die Hälfte der eher negativen Anmerkungen 
auf den Übungstyp ‚Erschließen’ und insbesondere auf die beiden Übungen, in die andere 
Fremdsprachen einbezogen sind. Häufig fallen die Wörter „Gott”, „Oh“ oder „Oh Gott” als 
Ausdruck der Verblüffung oder Ratlosigkeit. Dies kann evtl. als weiterer Hinweis darauf ver-
standen werden, dass das Erschließen von Vokabeln die meiste Konzentration erfordert. Beim 
Übungstyp ‚Erinnern’ entfallen die meisten negativen Reaktionen auf das Kreuzworträtsel. 
Da sich hierauf auch die meisten positiven Äußerungen beziehen, scheint es sich also um eine 
ebenso motivierende wie herausfordernde Übung zu handeln. Auf den Übungstyp ‚Erkennen’ 
beziehen sich keinerlei ablehnende Reaktionen. Der obere Leistungsbereich steuert insgesamt 
die meisten Fälle bei. Auch in den retrospektiven Interviews äußern die Lerner-Paare zurück-
haltende Reaktionen. Teilweise seien die Übungen „ein bisschen schwer” (N/M LB A Z. 
847), die man zudem „jetzt nicht jeden Tag gerne” machen möchte (M/O Z. 1180f). Daneben 
spiele es eine Rolle, „wie lang” die Übungen seien und „was für welche” zu bearbeiten sind 
(A/P LB A Z: 1312), auch „auf den Partner” komme es an (ebd.: Z. 1316). Zudem sähen eini-
ge Übungen „auch einfach schwieriger aus” (E/R LB C Z. 728), die die SchülerInnen teilwei-
se auch „nicht verstanden” haben (ebd.: Z. 708). Matti/Tom (LB B) erklären: „Man kann es 
halt nicht, wenn man sich nicht vorbereitet” (M/T Z. 951). Sie präzisieren, dass man für die 
Übungen Vokabeln lernen müsse, und das „macht keinen Spaß” (ebd.: Z. 961). 
Im retrospektiven Interview antworten die meisten SchülerInnen, dass es ihnen „leicht” (E/L 
LB B Z. 1101-1103), „nicht so schwer” (M/N LB A Z. 853) bzw. „manchmal schwer, 
manchmal leicht” (A/P LB A Z. 1325) fällt, beim Bearbeiten der Übungen gleichzeitig an 
Englisch und Latein zu denken. Dabei kommt es offenbar auch auf den Grad der Überein-
stimmung graph.-phon. Merkmale an: Marlene (LB A) berichtet, bei engl. terrible habe sie 
„sofort gesehen”, dass dies was mit lat. terribilis zu tun haben muss (M/N Z. 859). Tom (LB 
B) dagegen weist auf Verwechslungen durch zu ähnliche graph.-phon. Merkmale hin: „Also 
manchmal ist es verwirrend, weil wenn einem eine Vokabel einfällt, dann weiß man manch-
mal nicht, ob es Lateinisch oder Englisch ist [...]” (M/T Z. 974f). Anton (LB C) bestätigt dies 
zwar, weist jedoch auch auf den Vorteil hin, dass Kognaten bei der Aktivierung von Vokabeln 
der jeweils anderen Sprache helfen können (A/L Z. 900-902).  
Auf die Frage, ob die Lerner-Paare solche Übungen auch im normalen Unterricht bearbeiten 
würden, fallen die Rückmeldungen überwiegend positiv aus, lediglich Matti/Tom (LB B) 
würden dies „eher nicht” gut finden, es sei denn, die Übungen würden angekündigt (M/T Z. 
984-990). Daneben würden Marlene/Nils (LB A) „vielleicht nicht so viel, aber schon mal 
zwischendurch” Übungen dieser Art machen (M/N Z. 875). Erik/Lukas (LB B) gehen in die-
sem Zusammenhang auf die besondere Erhebungssituation ein:  
Lukas:  Also eigentlich/ eher würde ich das so in einer kleineren Gruppe machen, dann irgend-
wie. [...] Fände ich besser, weil dann so viel/ [es ist irgendwie] so lau:t. 
Erik:         [Es ist stiller.     ] 
Lukas:  Dann, wenn die Klasse es macht, ja.                                                    (E/L Z. 1082-1091) 




8.3.4.2  Schule B 
Überraschend ist die Tatsache, dass die drei Lerner-Paare von Schule B insgesamt nur fünf 
Mal ihrer Einstellung in Bezug auf die engl.-lat. Vokabelübungen Ausdruck verleihen. Jedes 
Lerner-Paar trifft jeweils eine neutrale (gleichgültige) Äußerung, bspw. in Bezug auf die kor-
rekte Schreibweise von lat. quiescit (E/O LB B Z. 93-97) oder in Bezug auf die kognitive 
Durchdringung eines Items (I/M LB C Z. 104-106). Daneben kommt aus dem oberen Leis-
tungsbereich zwei Mal eine eher ablehnende Haltung gegenüber der Länge des Übungsbogens 
(J/K Z. 382-386), eine eindeutig positive Reaktion kann nicht beobachtet werden. Ein Grund 
für die äußerst zurückhaltende Reaktion der Lerner-Paare von Schule B (IW: 0,12) im Ver-
gleich zu Schule A (IW: 0,60) könnte evtl. ihre größere Vertrautheit mit dem sprachenüber-
greifenden Ansatz sein. 
Im retrospektiven Interview fällt die Rückmeldung der Lerner-Paare zu den Vokabelübungen 
allgemein sehr positiv aus, was erneut mit der Besonderheit der Erhebungssituation in Ver-
bindung steht: Karla (LB A) findet die Übungen „besser als Unterricht” (J/K Z. 732), für Ella 
(LB B) sind sie „mal was anderes” (E/O Z. 623), Oskar findet sie „cool” (ebd.: Z. 614) und 
Ida (LB C) beurteilt sie als „gut” (I/M Z. 968). Darüber hinaus verweist Mavi (LB C) auf den 
Beitrag der Übungen zur Steigerung der Bewusstheit über interl. Beziehungen: „[W]ie man-
che denken, oh Latein Plus, das ist doch dann viel schwerer und das ist mehr auf einem Hau-
fen. Dabei stimmt das gar nicht, weil man schon seine Englischkenntnisse dazu benutzen 
kann im Lateinischen” (I/M Z. 971-974). Ganz ähnlich argumentiert Jonas (LB A): „Also ich 
finde das interessant, mal so zu erkennen, wie ähnlich sich diese Sprachen sind. [A]uf Franzö-
sisch heißt es *|'hoirə|, oder wie man das ausspricht, Italienisch ora, lateinisch hora, im Portu-
giesischen heißt es auch hora” (J/K Z. 739-742).  
Auf die Frage, ob es eher leicht oder eher schwer fällt, gleichzeitig an Englisch und Latein zu 
denken, geben auch die SchülerInnen von Schule B positive Rückmeldungen. Dennoch weist 
Jonas (LB A) auf die Möglichkeit von Verwechslungen hin: „[A]lso wenn sie sich total ähn-
lich sind oder sogar gleich, dann bringt man sie natürlich manchmal durcheinander [...]” (J/K 
Z. 787f). Mavi (LB C) weist jedoch auf die Vorteile hin: „[B]eim Vokabellernen muss man 
halt schon mehr lernen. Aber ist eigentlich ganz OK, weil die Kenntnisse aus dem Englischen 
oder Lateinischen helfen einem dann dabei” (I/M Z. 985-987). Auch Oskar (LB B) findet es 
eher leicht, an beide Sprachen gleichzeitig zu denken, weil man „ja dann auch besser irgend-
welche Zusammenhänge rausfinden” kann (E/O Z. 632f, vgl. 635f). Im Gespräch mit Jo-
nas/Karla (LB A) werden auch Voraussetzungen für die erfolgreiche Bearbeitung von spra-
chenübergreifenden Vokabelübungen deutlich: 
AS: Wieso kommt ihr so schnell auf die andere Sprache oder auf die andere Vokabel? Könnt 
ihr das erklären [...] ? 
Karla:  Wir haben sie gelernt. Also wir hätten sie/ müssen sie ja eh auswendig lernen für die 
Vokabeltests und dann können wir die.   
AS: Also ihr glaubt, dass man die richtig gut können muss, damit man solche Übungen be-
arbeiten kann, kann man das sagen?   
Jonas:  Also, wenn man die Zusammenhänge nat/ also wenn man jetzt weiß, OK ich habe jetzt 
hier vox, vocare und jetzt Englisch voice. Da sehe ich natürlich den Zusammenhang 
zwischen den drei Wörtern, wenn ich die drei Wörter kenne. [...]           (J/K Z. 703-717) 
Die SchülerInnen begründen ihren Bearbeitungserfolg also mit ihrem gut gefestigten Voka-
belwissen. 
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Alle drei Lerner-Paare würden engl.-lat. Vokabelübungen dieser Art auch im Klassenverband 
bearbeiten. Ella/Oskar (LB B) erklären in diesem Zusammenhang: 
Ella:  Das macht auch mehr Spaß dann, beide Sprachen gleichzeitig zu üben.  
Oskar:  Ja, finde ich auch eigentlich.   
Ella:  Und es fällt leichter.   
Oskar:  Also [...] Englisch macht mir nicht so: viel Spaß wie Latein.  
Ella:  Mir auch nicht.  
Oskar:  Dann finde ich es halt besser, wenn man beides zusammen macht.        (E/O Z. 671-682) 
Somit können sich die sprachenübergreifenden Vokabelübungen auch positiv auf die Motiva-
tionslage für das Fach Englisch auswirken. 
 
8.4 Allgemeiner Bearbeitungserfolg  
Grundlage für die Berechnung des allgemeinen Bearbeitungserfolgs ist die Relation zwischen 
der Anzahl der korrekten Lösungen und der zu erreichenden Gesamtpunktzahl (für Zuord-
nungsstriche, Kognaten, dt. Übersetzung oder kurze Erklärungen). Aufgrund der unterschied-
lichen Länge der Übungsbögen sowie der inhaltlichen Gestaltung, Anzahl und Art der Übun-
gen erfolgt die Analyse des Bearbeitungserfolgs zunächst nach Schule A (Kap. 8.4.1) und 
Schule B (Kap. 8.4.2) getrennt, anschließend findet ein schulübergreifender Vergleich statt 
(Kap. 8.4.3). Die Ergebnisdarstellung erfolgt entlang der drei Übungstypen ‚Erkennen’250, 
‚Erinnern’ und ‚Erschließen’, daneben wird auf die Anzahl falscher sowie fehlender Angaben 
eingegangen. Bei der Interpretation des Bearbeitungserfolges ist zu beachten, dass sich dieser 
immer auf die kollaborative Leistung eines Lerner-Paares und nicht auf die individuelle Leis-
tung der einzelnen SchülerInnen bezieht.251  
 
8.4.1 Schule A 
Zur Bestimmung des Bearbeitungserfolges an Schule A werden folgende Übungen (mit der 
jeweiligen Bepunktung) berücksichtigt. In der Summe sind maximal 75 Punkte zu erzielen.252 
 
Übungstyp Übungen 
‚Erkennen’ (9 P.) Zuordnung von Kognaten (9 P.) 
‚Erinnern’ (23 P.) lat. Kognaten (4 P.) engl. Kognaten (6 P.) Kreuzworträtsel (13 P.) 
‚Erschließen’ (43 P.) 
engl. Kognaten im Kontext (10 P.) engl. Kognaten isoliert (8 P.) 
ursprüngliche Bedeutung (9 P.) 
europäische Kognaten (9 P.) spanischer Satz (7 P.) 
         Tab. 8.1: Allgem. Bearbeitungserfolg: Übungen und Bepunktung (Schule A) 
Übungstyp ‚Erkennen’ (9 P.) 
Die Zuordnungs-Übung stellt für acht der neun Lerner-Paare von Schule A keine Probleme 
dar. Sie verbinden die engl.-lat. Kognaten vollständig korrekt und erreichen damit einen Be-
arbeitungserfolg von 100%. Lediglich Emma/Robert (LB C) lassen zwei Kognaten unverbun-
                                                
250  Der zweite Teil der Zuordnungs-Übung (Übungstyp ‚Erkennen’) aus beiden Übungsbögen, bei dem 
Kognaten-Paare mit einer annähernd gleichen Bedeutung zu markieren sind, wird nicht in die Auswertung 
einbezogen, da dies stark vom subjektiven Empfinden geprägt ist, das sich äußerst schwer bewerten lässt (vgl. 
Kap. 8.2.1). 
251 Individuelle Auffälligkeiten werden im Rahmen der qualitativen Auswertung (Kap. 8.2) dargstellt. 
252 Für die besondere Berechnung des Bearbeitungserfolges des Übungstyps ‚Erschließen’ vgl. Kap. 4.7.5.3. 
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den, wodurch sich ihr Wert auf 78% verringert und der Bearbeitungserfolg des gesamten un-
teren Leistungsbereiches auf 93% sinkt.  
 
Übungstyp ‚Erinnern’ (23 P.) 
Auf der Klassenebene zeigen sich keine wesentlichen Unterschiede in Bezug auf die Bearbei-
tung des Übungstyps ‚Erinnern’. Sie werden erst bei der Berücksichtigung des Leistungsbe-
reichs der SchülerInnen etwas deutlicher:  
 
 LB A LB B LB C 
 Punkte % Punkte % Punkte % 
Klasse 1 9 39% 9 39% 16 70% 
Klasse 2 16 70% 14 61% 7 30% 
Klasse 3 14 61% 11 48% 9 39% 
insg. Ø 13,0 57% Ø 11,3 49% Ø 10,7 46% 
                                   Tab. 8.2: Übungstyp ‚Erinnern’: Bearbeitungserfolg (Schule A) 
Der obere Leistungsbereich kommt auf einen durchschnittlichen Bearbeitungserfolg von 57%, 
die Lösungen des mittleren Leistungsbereichs sind zu 49% richtig, der untere Leistungsbe-
reich kommt auf einen Wert von 46%. Damit sind die drei Leistungsbereiche ziemlich dicht 
beieinander, denn der Gesamtdurchschnitt liegt bei 51%. Richtet sich der Fokus auf die ein-
zelnen Lerner-Paare, ergibt sich ein uneinheitlicheres Bild. Die Werte des oberen Leistungs-
bereiches liegen zwischen 39% und 70%, die des mittleren zwischen 39% und 61% und die 
des unteren zwischen 30% und 70%. Die Spannweite der Ergebnisse beträgt 31 Prozentpunk-
te (LB A), 22 Prozentpunkte (LB B) und 40 Prozentpunkte (LB C), hinzu kommt eine starke 
Überlappung zwischen den Leistungsbereichen. Der geringste Bearbeitungserfolg von 30% 
(E/R) liegt zwar im unteren Leistungsbereich, allerdings kommt das jeweils schwächste Ler-
ner-Paar des oberen und mittleren Leistungsbereiches auf einen ähnlich geringen Wert (39%). 
Zusätzlich erzielt das beste Lerner-Paar des unteren Leistungsbereiches (B/F) mit einem Be-
arbeitungserfolg von 70% ebenso viele korrekte Lösungen wie das beste Lerner-Paar des obe-
ren Leistungsbereichs (A/P). Auf der individuellen Ebene kann also der Zusammenhang zwi-
schen Leistungsbereich und Bearbeitungserfolg nicht aufrecht erhalten werden.  
 
Übungstyp ‚Erschließen’ (x von 42 P.) 
Auf der Grundlage der individuellen Gesamtpunktzahl (vgl. Kap. 4.7.5.3) können folgende 
Ergebnisse abgeleitet werden.253 
 
 LB A LB B LB C 
 Punkte % Punkte % Punkte % 
Klasse 1 20 48% 15 36% 15 36% 
Klasse 2 20 65% 19 70% 11 26% 
Klasse 3 20 65% 14 45% 12 48% 
insg. Ø 20,0 58% Ø 16,0 48% Ø 12,7 35% 
                Tab. 8.3: Übungstyp ‚Erschließen’: Bearbeitungserfolg (Schule A) 
Klasse 1 kommt auf einen durchschnittlichen Bearbeitungserfolg von 40%, Klasse 2 auf 50% 
und Klasse 3 auf 53%. Der Blick auf die Leistungsbereiche lässt wiederum die Unterschiede 
                                                
253 Die unterschiedlichen Prozentwerte für die Lerner-Paare des oberen Leistungsbereichs bei gleicher Anzahl 
korrekter Lösungen ergibt sich aus der Errechnung der individuellen Gesamtpunktzahl. 
 295 
zwischen den Lerner-Paaren deutlicher werden. Der obere Leistungsbereich erzielt einen 
durchschnittlichen Wert von 58%, gefolgt vom mittleren Leistungsbereich mit 48%, und der 
untere Leistungsbereich erreicht mit deutlichem Abstand 35%. Der geringste Bearbeitungser-
folg (26%) geht auf Emma/Robert (LB C) zurück. Die Abstände zwischen den Leistungsbe-
reichen sind hier größer, zusätzlich sind sie auch trennschärfer voneinander abgegrenzt. Die 
Spannweite zwischen den Lerner-Paaren beträgt 17 Prozentpunkte (48% bis 65%) im oberen 
Leistungsbereich, 34 Prozentpunkte (36% bis 70%) im mittleren und 22 Prozentpunkte (26% 
bis 48%) im unteren Leistungsbereich. Eine starke Überlappung lässt sich allerdings zwischen 
dem oberen und mittleren Leistungsbereich feststellen. Ein Zusammenhang zwischen Bear-
beitungserfolg und Leistungsbereich ist beim Übungstyp ‚Erschließen’ dennoch eher erkenn-
bar. Allerdings vollbringen Erik/Lukas (LB B) mit 70% die stärkste Leistung, daneben liegen 
der zweitbeste (45%) und niedrigste (36%) Wert des mittleren Leistungsbereiches unter dem 
besten Wert des unteren Leistungsbereiches, was wiederum gegen einen eindeutigen Zusam-
menhang spricht.  
Sehr aufschlussreich ist das Ergebnis, dass sich der Bearbeitungserfolg der Lerner-Paare des 
oberen und mittleren Leistungsbereiches bei den Übungstypen ‚Erkennen’ und ‚Erschließen’ 
jeweils nur um einem Prozentpunkt unterscheidet, obwohl die Übungen des letzten Typs von 
ihrem Anforderungsprofil her deutlich komplexer sind. Daraus geht zum einen hervor, dass 
die zahlreichen intral. und interl. Interferenzen beim Übungstyp ‚Erschließen’ v.a. im Prozess 
der Bedeutungsaushandlung in Erscheinung treten und selten auf dem Übungsbogen notiert 
werden. Zum anderen zeigt sich in Bezug auf den unteren Leistungsbereich ein deutlicher 
Abstand von elf Prozentpunkten zwischen den Übungstypen ‚Erinnern’ (46%) und ‚Erschlie-
ßen’ (35%). Während sich zwei Lerner-Paare nur um wenige Prozentpunkte verschlechtern, 
sinkt der Bearbeitungserfolg von Ben/Florian (LB C) um die Hälfte. So stellt das Herleiten 
der (ursprünglichen) Bedeutung (bekannter) Vokabeln v.a. für diese beiden Schüler eine gro-
ße Schwierigkeit dar. 
 
Bearbeitungserfolg insgesamt 
Was den gesamten Bearbeitungserfolg unter Berücksichtigung aller drei Übungstypen betrifft, 
so liegen die einzelnen Klassen erneut dicht beieinander (Klasse 1 50%, Klasse 2 57%, Klasse 
3 58%). Ein weiteres Mal zeichnen sich klarere Tendenzen erst im Vergleich der Leistungsbe-
reiche ab:  
 
 LB A LB B LB C 
 Punkte % Punkte % Punkte % 
Klasse 1 38 51% 33 44% 40 53% 
Klasse 2 45 70% 42 70% 25 33% 
Klasse 3 43 67% 34 53% 30 52% 
insg. Ø 42,0 62% Ø 36,3 55% Ø 31,7 46% 
    Tab. 8.4: Bearbeitungserfolg insgesamt (Schule A) 
Der obere Leistungsbereich liegt mit einem Bearbeitungserfolg von durchschnittlich 62% vor 
dem mittleren Leistungsbereich (56%), der wiederum erfolgreicher ist als der untere Leis-
tungsbereich (46%). Hier ist also ein leichter Zusammenhang zwischen Bearbeitungserfolg 
und Leistungsbereich zu erkennen. Das beste und zweitbeste Ergebnis liegen im oberen Leis-
tungsbereich, das schwächste befindet sich im unteren Leistungsbereich. Dennoch ist der bes-
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te Wert von 71% sowohl im oberen als auch im mittleren Leistungsbereich vertreten, und das 
schwächste Ergebnis (44%) des mittleren Leistungsbereiches liegt um acht bzw. neun Pro-
zentpunkte unter den beiden besseren Werten des unteren Leistungsbereiches. Die Spannwei-
te innerhalb der drei Leistungsbereiche ist zusätzlich erneut als hoch zu bezeichnen: Sie liegt 
bei 20 Prozentpunkten im oberen (51% bis 71%) sowie unteren (34% bis 54%) und bei 26 
Prozentpunkten im mittleren (45% bis 71%) Leistungsbereich. Nur aufgrund des leistungs-
stärksten Lerner-Paares Erik/Lukas (71%) im mittleren Leistungsbereich und aufgrund des 
sehr schwachen Ergebnisses von Emma/Robert (34%) im unteren Leistungsbereich erhält sich 
der nach Leistungsbereichen gestufte Bearbeitungserfolg. Der durchschnittliche Bearbei-
tungserfolg aller drei Lerner-Paare zusammengenommen liegt bei 55%. 
Was falsche Angaben im Übungsbogen betrifft, so kommt der obere Leistungsbereich auf den 
niedrigsten Durchschnittswert von 9%, gefolgt vom mittleren und unteren Leistungsbereich 
mit jeweils 13%. Pro Leistungsbereich belaufen sich mehr als drei Viertel der falschen Anga-
ben auf den Übungstyp ‚Erschließen’, was für den höheren Schwierigkeitsgrad dieses 
Übungstyps spricht. 
Auch im Hinblick auf fehlende Angaben bzw. freigelassene Slots sind die Lerner-Paare des 
oberen Leistungsbereiches am wenigstens auffällig, wenn auch nicht sehr deutlich: In 30% 
der Fälle tragen sie keine Lösung ein, für den mittleren Leistungsbereiches ergibt sich ein 
Wert von 33%, und der untere Leistungsbereich entscheidet sich in 41% der Fälle dagegen, 
eine Lösung zu notieren. Diese Werte sprechen für eine recht hohe und mit der Abnahme des 
Leistungsbereiches steigende Unsicherheit bei der Bearbeitung der Übungen. Der obere und 
mittlere Leistungsbereich lassen zu gleichen Teilen bei den Übungstypen ‚Erinnern’ und ‚Er-
schließen’ Items unbearbeitet. Dagegen entfallen zwei Drittel der Fälle des unteren Leis-
tungsbereichs allein auf den Übungstyp ‚Erschließen’, was erneut für die höheren kognitiven 
Anforderungen dieses Übungstyps spricht. Insgesamt lassen die Lerner-Paare von Schule A in 
35% der Fälle Lücken frei. Aufschlussreich ist auch die Tatsache, dass der mittlere und untere 
Leistungsbereich gleich viele falsche Angaben machen, der untere jedoch deutlich mehr Slots 
unausgefüllt lässt. Die Ursache für den schwächeren Bearbeitungserfolg des unteren Leis-
tungsbereiches liegt also nicht etwa in der erhöhten Anzahl falscher Angaben, sondern in der 
erhöhten Anzahl fehlender Angaben.  
 
8.4.2 Schule B 
An Schule B werden folgende Übungen (mit der jeweiligen Bepunktung) bei der Bestimmung 
des Bearbeitungserfolges berücksichtigt. Insgesamt sind maximal 53 Punkte zu erzielen. 
 
Übungstyp Übungen 
‚Erkennen’ (7 P.) Zuordnung von Kognaten (7 P.) 
‚Erinnern’ (12 P.) lat. Kognaten (6 P.) engl. Kognaten (6 P.) 
‚Erschließen’ (34 P.) 
engl. Kognaten im Kontext (10 P.) engl. Kognaten isoliert (8 P.) 
engl./lat. Kognaten isoliert (4 P.) 
ursprüngliche Bedeutung (6 P.) europäische Kognaten (6 P.) 
         Tab. 8.5: Allgem. Bearbeitungserfolg: Übungen und Bepunktung (Schule B) 
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Die nachstehende Tabelle dient der Übersicht über die Ergebnisse aller Leistungsbereiche in 
Bezug auf die drei Übungstypen.254 
 
 Erkennen Erinnern Erschließen insg. 
 Punkte % Punkte % Punkte % Punkte % 
LB A 7 100% 8 67% 31 91% 46 87% 
LB B 7 100% 6 50% 20 59% 33 62% 
LB C 7 100% 8 67% 23 68% 38 72% 
insg. Ø 7,0 100% Ø 7,3 61% Ø 25,7 73% Ø 39 74% 
               Tab. 8.6: Bearbeitungserfolg nach Leistungsbereich und Übungstyp (Schule B) 
Übungstyp ‚Erkennen’ (7 P.) 
Die Zuordnungs-Übung stellt für die drei Lerner-Paare keinerlei Probleme dar. Ohne größere 
Unsicherheiten verbinden sie die zusammengehörigen engl.-lat. Kognaten, sie alle erzielen 
einen Bearbeitungserfolg von 100%.  
 
Übungstyp ‚Erinnern’ (12 P.) 
Jonas/Karla (LB A) sowie Ida/Mavi (LB C) erzielen jeweils einen Bearbeitungserfolg von 
67%, Ella/Oskar (LB B) kommen auf einen deutlich geringeren Wert von 50%. Im Durch-
schnitt erzielen alle drei Lerner-Paare zusammengenommen einen Bearbeitungserfolg von 
61%. Ein nach Leistungsbereichen gestufter Bearbeitungserfolg ist nicht festzustellen.  
 
Übungstyp ‚Erschließen’ (34 P.) 
Ella/Oskar (LB B) erzielen mit 59% den geringsten Bearbeitungserfolg beim Übungstyp ‚Er-
schließen’. Mavi/Ida (LB C) erreichen dagegen einen Wert von 68%, Jonas/Karla (LB A) 
kommen auf einen sehr hohen Bearbeitungserfolg von 91%. Interessant ist die Tatsache, dass 
sich im Vergleich zum Übungstyp ‚Erinnern’ der obere Leistungsbereich um 25 Prozentpunk-
te und der mittlere Leistungsbereich um vier Prozentpunkte verbessert, wohingegen sich Ida/ 
Mavi (LB C) um fünf Prozentpunkte verschlechtern. Dies könnte ein weiterer Hinweis darauf 
sein, dass die Übungen des Typs ‚Erschließen’ für die SchülerInnen des unteren Leistungsbe-
reiches eine größere Herausforderung darstellen. Insgesamt beweist der Durchschnittswert 
aller drei Lerner-Paare von 73%, dass der Übungstyp ‚Erschließen’ sogar mit größerem Er-
folg bearbeitet wird als der Übungstyp ‚Erkennen’, wobei v.a. das sehr gute Ergebnis von 
Jonas/Karla (LB A) diesen Wert anhebt.  
 
Bearbeitungserfolg insgesamt 
Der übergeordnete Bearbeitungserfolg spiegelt die sich andeutenden Tendenzen wider: Für 
Ella/Oskar (LB B) ergibt sich ein Bearbeitungserfolg von insgesamt 62%, Mavi/Ida (LB C) 
kommen auf einen deutlich höheren Wert von 72%, und einen sehr hohen Bearbeitungserfolg 
von 87% erreichen Jonas/Karla (LB A). Somit lässt sich kein nach Leistungsbereichen gestuf-
ter Bearbeitungserfolg feststellen. Der durchschnittliche Bearbeitungserfolg aller drei Lerner-
Paare liegt bei 74%.  
Die Häufigkeitsanalyse der falschen Angaben bestätigt den Eindruck des Gesamtergebnisses: 
Ella/Oskar (LB B) tragen die meisten inkorrekten Lösungen ein (23%), die zu einem Drittel 
                                                
254 Da der Übungsbogen an Schule B von insgesamt nur drei Lerner-Paare bearbeitet wird und sich dadurch die 
Vergleiche zwischen Klassen erübrigen, ist die Ergebnisdarstellung weniger umfangreich als für Schule A. 
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auf den Übungstyp ‚Erinnern’ und zu zwei Dritteln auf den Übungstyp ‚Erschließen’ entfal-
len. Ida/Mavi (LB C) unterlaufen dagegen fast alle Fehler (17%) beim Übungstyp ‚Erschlie-
ßen’. Jonas/Karla (LB A) notieren zwei Fehler (4%), die beim Übungstyp ‚Erschließen’ in 
Erscheinung treten. Im Durchschnitt tragen die drei Lerner-Paare in 14% der Fälle falsche 
Lösungen ein, bis auf wenige Ausnahmen basieren sie auf graph.-phon. Interferenzen. 
Das gleiche Bild zeigt sich bei den fehlenden Angaben bzw. freien Slots. Erneut sind es El-
la/Oskar (LB B), die sich am häufigsten dazu entscheiden, keine Lösung einzutragen (14%). 
Diesmal liegen sie jedoch nur sehr knapp vor Mavi/Ida (LB C) (11%). Am seltensten lassen 
Jonas/Karla (LB A) Slots frei (9%). Damit liegen die drei Lerner-Paare bezüglich der fehlen-
den Angaben insgesamt sehr dicht beieinander. In durchschnittlich 12% der Fälle entscheiden 
sie sich dafür, keine Angaben zu machen. 
 
8.4.3 Schulübergreifender Vergleich 
Für den schulübergreifenden Vergleich werden diejenigen Übungen ausgewählt, die sich in-
haltlich und methodisch sehr ähnlich sind.255 
 
Übungstyp Übung Anzahl Items Schule A Schule B 
Erkennen Kognaten verbinden 9 7 
Erinnern Kognaten zu isolierten Vokabeln erinnern 10 12 
Erschließen 
kontextual. Englischvokabeln erschließen 5 5 
isolierte Englischvokabeln erschließen 4 4 
ursprüngliche Bedeutung erschließen 3 3 
                         Tab. 8.7: Schulübergreifender Vergleich: ausgewählte Übungen 
Nachfolgend wird das Ergebnis des schulübergreifenden Vergleichs zunächst pro Übungstyp 
vorgestellt und anschließend der übergeordnete Bearbeitungserfolg in Beziehung gesetzt. 
 
 
‚Erkennen’ ‚Erinnern’ ‚Erschließen’ 
Schule A Schule B Schule A Schule B Schule A Schule B 
Ø P. Ø % P.  % Ø P. Ø % P. % Ø P. Ø % P. % 
LB A 9,0 100% 7,0 100% 7,7 77% 8,0 67% 12,7 53% 22 92% 
LB B 9,0 100% 7,0 100% 7,3 73% 6,0 50% 8,3 38% 14 58% 
LB C 8,3 93% 7,0 100% 5,7 57% 8,0 67% 5,0 23% 15 63% 
insg. 8,8 97% 7,0 100% 6,9 69% 7,3	 61% 8,7 36% 17 71% 
   Tab. 8.8: Bearbeitungserfolg: Übungstypen und Leistungsbereiche  
In Bezug auf den Übungstyp ‚Erkennen’ sind die Ergebnisse der beiden Schulen abgesehen 
vom unteren Leistungsbereich an Schule A (93%) und Schule B (100%) identisch. 
Beim Übungstyp ‚Erinnern’ kommt Schule A auf einen durchschnittlichen Bearbeitungserfolg 
von 69%. Ein nach Leistungsbereichen gestufter Bearbeitungserfolg deutet sich leicht an. Für 
Schule B ergibt sich ein etwas geringerer durchschnittlicher Bearbeitungserfolg von 61%. Der 
obere und untere Leistungsbereich steuern jeweils einen Wert von 67% bei, das schwache 
Ergebnis des mittleren Leistungsbereiches (50%) zieht den Durchschnitt deutlich herunter. 
Somit sind die Lerner-Paare von Schule A etwas erfolgreicher in Bezug auf das Abrufen be-
                                                
255 Die Übung zur Herleitung von Internationalismen ('Erschließen') wird nicht in die Auswertung mit einbezo-
gen, da knapp die Hälfte der Lerner-Paare von Schule A diese Übung aus Zeitgründen nicht beenden konnte. 
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reits bekannter Kognaten zu vorgegeben Vokabeln der jeweils anderen Sprache: Werte von 
über 70% sind an Schule B nicht festzustellen. 
Ein sehr deutlicher Unterschied zeigt sich beim Übungstyp ‚Erschließen’. Der durchschnittli-
che Bearbeitungserfolg von Schule B (71%) ist fast doppelt so hoch wie derjenige von Schule 
A (36%), die Werte des jeweils oberen Leistungsbereiches unterscheiden sich um etwa 40 
Prozentpunkte. Daneben übersteigt der Bearbeitungserfolg des mittleren (58%) und unteren 
(63%) Leistungsbereiches von Schule B den durchschnittlichen Wert des oberen Leistungsbe-
reiches (53%) von Schule A deutlich. Ein nach Leistungsbereichen gestufter Bearbeitungser-
folg ist an Schule A diesmal sehr deutlich zu erkennen, dagegen steuern wiederum Ella/Oskar 
(LB B) die schwächste Leistung an Schule B bei. 
Nachfolgende Tabelle fasst den übergeordneten Bearbeitungserfolg zusammen, daneben fin-
den sich die Übersichten zu falschen und fehlenden Angaben. 
 
 
Bearbeitungserfolg insg. falsche Angaben fehlende Angaben 
Schule A Schule B Schule A Schule B Schule A Schule B 
Ø P. Ø % P. % Ø P. Ø % P. % Ø P. Ø % P. % 
LB A 29,3 68% 37 86% 4,7 11% 1 2% 8,7 20% 5 12% 
LB B 24,7 60% 27 63% 6,3 15% 9 21% 10,7 26% 7 16% 
LB C 19,0 46% 30 70% 5,7 14% 7 16% 16,7 41% 6 14% 
insg. Ø 24,3 57% 31,3 73% 5,6 13% 5,7 13% 12,0 29% 6,0 14% 
Tab. 8.9: Bearbeitungserfolg insgesamt sowie falsche und fehlende Angaben 
Der übergeordnete Bearbeitungserfolg an Schule A (57%) und Schule B (73%) unterscheidet 
sich deutlich. Die etwas jüngeren SchülerInnen von Schule B liegen 16 Prozentpunkte vor den 
Sechstklässlern von Schule A. Dafür ist v.a. der Erfolg beim Übungstyp ‚Erschließen’ sowie 
die guten Ergebnisse von Jonas/Karla (LB A) und Mavi/Ida (LB C) verantwortlich. So kann 
ein deutlich höherer Bearbeitungserfolg der jüngeren, sprachlich noch unerfahreneren und in 
kognitiver Hinsicht weniger reifen Lerner-Paare von Schule B festgestellt werden. 
Die Übersicht über die falschen und fehlenden Angaben verdeutlichen die Gründe für den 
unterschiedlichen Bearbeitungserfolg. Während die Lerner-Paare von Schule A mit Werten 
zwischen 11% und 15% falschen Angaben sehr dicht beieinander liegen, die sich fast aus-
schließlich auf den Übungstyp ‚Erschließen’ beziehen, ist für Schule B eine deutlich stärkere 
Variation (2% - 21%) und eine relativ gleichmäßige Verteilung der Fälle auf die beiden 
Übungstypen ‚Erinnern’ und ‚Erschließen’ festzustellen. Insgesamt sind die beiden Schulen in 
Bezug auf die Menge falscher Angaben aber gleichauf (13%).  
Eine weitere Ursache für den unterschiedlichen Bearbeitungserfolg liegt in den fehlenden 
Angaben. Die Lerner-Paare von Schule A (29%) lassen doppelt so häufig Items unbearbeitet 
wie diejenigen von Schule B (14%). Dies spricht für eine wesentlich größere Unentschlossen-
heit und Unsicherheit der etwas älteren SchülerInnen von Schule A. Während an Schule B nur 
eine Spannweite von vier Prozentpunkten vorliegt (12% bis 16%), umfasst sie an Schule A 21 
Prozentpunkte (20% bis 41%). Interessanterweise verteilen sich die Fälle auch ganz unter-
schiedlich auf die Übungstypen: Die Lerner-Paare an Schule B entscheiden sich beim 
Übungstyp ‚Erinnern’ doppelt so häufig für eine Lücke wie beim Übungstyp ‚Erschließen’. 
An Schule A ergeben sich dagegen mehr als drei Mal so viele fehlende Angaben beim 
Übungstyp ‚Erschließen’ als beim Übungstyp ‚Erinnern’. In Bezug auf die fehlenden Anga-
ben gestaltet sich die Situation an den beiden Schulen also deutlich entgegengesetzt. 
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9. Diskussion der Ergebnisse  
Das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Schulbegleitforschungsprojekts richtete sich auf die 
theoretische Begründung, fachdidaktische Fundierung und unterrichtspraktische Weiterent-
wicklung der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit zwischen den Fächern Englisch und La-
tein innerhalb des Modells ‚Latein Plus’. Die folgende, bewusst offen gehaltene forschungs-
leitende Fragestellung aus der Schulpraxis war handlungsleitend: 
Inwiefern kann aus der Sicht der englischen Fachdidaktik das Vokabellehren und 
-lernen in ‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe systematisch spra-
chenübergreifend angelegt werden? 
Dabei richtete sich der Fokus des explorativen sowie qualitativ-interpretativ geprägten For-
schungsprojekts auf die Möglichkeiten einer systematischen Vernetzung des Vokabellehrens 
und -lernens und die damit verbundenen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen. Ziel des 
Forschungsprojekts war nicht etwa der Beweis einer größeren Wirksamkeit des sprachen-
übergreifenden Ansatzes gegenüber einzelsprachlichen Verfahren, sondern die Gewinnung 
neuer did.-meth. Erkenntnisse über die interl. Vernetzung der Vokabelarbeit zwischen den 
Fächern Englisch und Latein.  
Ausgangspunkt für die empirische Studie war das als didaktisches Dreieck bekannte Bedin-
gungsgefüge zwischen (1) dem Unterrichtsgegenstand, (2) den Lehrenden und (3) den Ler-
nenden (Jank und Meyer 2002: 55f), die drei unterschiedliche Forschungsperspektiven auf 
den Untersuchungsgegenstand darstellen. Die forschungsleitende Fragestellung wurde nach 
Abstimmung mit den beteiligten Lehrkräften in Teilfragen aufgefächert und den sechs inter-
dependenten Dimensionen des allgemeindidaktischen Strukturmodells (vgl. Heimann 1962) 
zugeordnet (vgl. Kap. 1.7). Während die Teilfragen 1 bis 3 bildungsgangspezifische Aspekte 
erfassen, richten sich die Teilfragen 4 und 5 auf die zentralen Unterrichtsakteure und die Teil-
fragen 6 bis 9 auf unterrichtspraktische Entscheidungen. Die Datenerhebung fand in zwei 
aufeinander aufbauenden Phasen mit unterschiedlichen Untersuchungsinstrumenten statt, die 
jeweils die drei Forschungsperspektiven vertreten (vgl. Kap. 4.4.1). Die Triangulation von 
Methoden, Theorien und Daten spielt im Sinne der Komplementaritätsthese eine wichtige 
Rolle innerhalb des Forschungsprojekts, um damit ein vollständigeres und adäquateres Bild 
des Forschungsgegenstands zu erhalten. 
Nachdem das Strukturmodell bereits zur theoretischen Fundierung des Modells ‚Latein Plus’ 
(vgl. Kap. 2 und Kap. 3) sowie zur Darstellung einzelner Forschungsergebnisse genutzt wurde 
(vgl. Kap. 6 und Kap. 8), wird es im vorliegenden Kapitel erneut herangezogen, um aus den 
Forschungsergebnissen im Sinne der Abduktion256 neue theoretische sowie did.-meth. Er-
kenntnisse über einen systematischen Ansatz der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit zwi-
schen dem Englisch- und Lateinunterricht abzuleiten. Damit ermöglicht das Strukturmodell 
die Einordnung der Untersuchungsergebnisse in den fachdidaktischen Diskurs, die Zusam-
menführung von Theorie und Praxis, die Formulierung von did.-meth. Leitlinien für die spra-
chenübergreifende Behandlung engl.-lat. Kognaten sowie die Überprüfung und ggf. Differen-
zierung und Präzisierung bereits vorliegender Forschungsergebnisse zum sprachenübergrei-
fenden Lehren und Lernen.  
                                                
256 Mithilfe der Abduktion (d.h. Erklärungsansätzen) wird auf „allgemeine Prinzipien oder Hintergründe“ ge-
schlossen, „die die Fakten erklären könnten“ (Bortz/Döring 2005: 300).  
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Nachfolgend erfolgt eine Einordnung der Forschungsergebnisse, indem die Teilfragen entlang 
der sechs Momente des Strukturmodells beantwortet und die Ergebnisse diskutiert werden. 
Zunächst erfolgt die Erläuterung des Bedingungsfeldes, das sozial-kulturelle Voraussetzungen 
und anthropogene Voraussetzungen umfasst (Kap. 9.1). Anschließend steht die nähere Be-
schreibung des Entscheidungsfeldes mit den für den sprachenübergreifenden Ansatz loh-
nenswerten Lernzielen und Kompetenzen, Inhalten, Methoden sowie Medien und Materialien 
(Kap. 9.2) im Mittelpunkt des Interesses. Da die einzelnen Strukturmomente stark interdepen-
dent sind, ist eine eindeutige Zuordnung der Untersuchungsergebnisse teilweise nicht immer 
möglich. Durch entsprechende Querverweise wird auf Zusammenhänge und Überschneidun-
gen verwiesen. Zuletzt wird auf die Reichweite der Ergebnisse eingegangen (Kap. 9.3), bevor 




Das Bedingungsfeld umfasst einerseits außerunterrichtliche Faktoren in Form von sozial-
kulturellen Voraussetzungen auf der schulpolitischen, institutionellen, gesellschaftlichen und 
sozialen Ebene (Kap. 9.1.1) und andererseits Kompetenzen der Unterrichtsakteure in Form 
von anthropogenen Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkräfte und SchülerInnen (Kap. 
9.1.2). Beides beeinflusst die did.-meth. Entscheidungen über das Unterrichtsgeschehen und 
die Qualität der Lehr- und Lernprozesse maßgeblich. Sämtliche hier vorgestellte Forschungs-
ergebnisse dienen auch der theoretischen und fachdidaktischen Fundierung des Modells ‚La-
tein Plus’. 
 
9.1.1 Sozial-kulturelle Voraussetzungen 
Die schulpolitischen, institutionellen, gesellschaftlichen und sozialen Voraussetzungen eines 
gelingenden sprachenübergreifenden Ansatzes zwischen den Fächern Englisch und Latein 
werden nachfolgend anhand der mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbundenen Zielsetzungen 
(Kap. 9.1.1.1), der institutionellen Rahmenbedingungen (Kap. 9.1.1.2) sowie der unterrichts-
praktischen Rahmenbedingungen (Kap. 9.1.1.3) vorgestellt. 
 
9.1.1.1 Zielsetzungen 
Mit den Zielsetzungen des Modells ‚Latein Plus’ sind indirekt Sinn und Zweck, Funktionen, 
Werte und Normen des sprachenübergreifenden Ansatzes angesprochen. Es steht folgende 
Teilfrage im Vordergrund, die mithilfe der Ergebnisse der Experten-Interviews beantwortet 
wird (vgl. Kap. 6): 
 
Teilfrage 2: Welche Ziele werden mit dem Modell verbunden?  
Die Experten-Interviews illustrieren eindeutig, dass die übergeordnete Zielsetzung des Mo-
dells ‚Latein Plus’ zunächst die Stärkung des grundständigen Lateinunterrichts und des alt-
sprachlichen Bildungsganges vor dem Hintergrund der Einführung des Englischunterrichts in 
der Grundschule ist (vgl. Kap. 1.1). Damit richtet sich das Modell primär auf die dadurch ent-
stehende Lücke im Englischlehrgang und die teilweise zurückgegangenen Anmeldezahlen. In 
der Folge konnten nach Aussage der Experten die Jahrgänge an ‚Latein Plus’-Schulen deut-
lich stabilisiert werden, stellenweise kam es zu einer Verdopplung der Züge oder sogar zu 
 
 302 
einem Anmeldestopp. Insgesamt reagiert das in Rheinland-Pfalz zentral koordinierte und ein-
heitlich entwickelte Modell aber nicht grundsätzlich auf eine akute Bedrohung der altsprach-
lichen Gymnasien: Der konzeptionelle Handlungsbedarf wurde dort bereits früh erkannt, so-
dass das Modell im Sinne einer perspektivischen bzw. präventiven Maßnahme auch an Schu-
len eingeführt wurde, an denen es noch nicht zu einem Einbruch der Schülerzahlen gekom-
men war. Dies könnte auch erklären, warum sich die Experten dagegen wehren, in dem Mo-
dell einen Rettungsversuch für das Fach Latein zu sehen, das ihrer Meinung nach weiterhin 
einen ungebrochenen Stellenwert besitzt. Dennoch steht diese Haltung etwas im Widerspruch 
zur Ausrichtung des Modells auf die Stabilisierung des altsprachlichen Bildungsganges. Im 
Gegensatz dazu betonen die Experten von Schule B kritische Stimmen sowohl im Kollegium 
als auch in der Elternschaft in Bezug auf den allgemeinen Wert des Faches Latein. An Schule 
A wurde neben anderen Maßnahmen der Einstieg in die 2. Fremdsprache bereits in den 
1980er Jahren und nochmals in den 1990er Jahren im Rahmen des Modells STEPS (Sounds, 
Texts, English, Poems, Songs) um jeweils ein Lernjahr vorgezogen, um die Attraktivität der 
Schule am Standort zu steigern. An Schule B steht das Ziel einer Stärkung des altsprachlichen 
Bildungsganges durch das Modell aufgrund der stark bedrohten Position des Lateinzweiges 
noch deutlicher im Vordergrund. Insgesamt illustriert diese erste Zielsetzung, dass das Modell 
‚Latein Plus’ auf veränderte strukturelle Rahmenbedingungen des schulischen Fremdspra-
chenunterrichts aufgrund bildungspolitischer Reformen reagiert, wie dies auch für den spra-
chenübergreifenden Ansatz insgesamt gilt (vgl. Kap. 2.1.2).  
Abgesehen von dieser strukturellen Begründung des Modells ‚Latein Plus’ sprechen an bei-
den Schulen auch pädagogische und didaktische Gründe dafür, den Englischunterricht in die 
5. Klasse vorzuziehen. Dazu zählen der lückenlose Anschluss an die Englischkompetenzen 
aus der Grundschule (auch im Interesse der Eltern), die Harmonisierung bzw. Abrundung des 
altsprachlichen Bildungsganges mit den modernen Fremdsprachen, die inhaltliche Vernetzung 
der beiden Fächer Englisch und Latein, die Möglichkeit der kollegialen Kooperation, die 
Vermeidung einer Durchmischung von Lerngruppen mit unterschiedlichen 1. Fremdsprachen, 
der Erhalt der 3. Pflichtfremdsprache Griechisch oder die Sicherung von Pluralität im regio-
nalen Bildungsangebot. Daneben sehen die Experten im Modell ‚Latein Plus’ auch ein Poten-
zial für die Erleichterung und Unterstützung der fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozesse. 
Die Experten von Schule B betonen vor dem Hintergrund des stets knapp bemessenen Zeit-
rahmens insbesondere für den Englischunterricht die Möglichkeit, durch die Einsparung von 
Lernzeit Synergieeffekte zu erzielen. Dies würde bspw. aufgrund der Reduzierung von Wo-
chenstunden in höheren Klassenstufen zunehmend wichtiger. An beiden Schulen finden zu 
Beginn des Schuljahres Treffen der Klassenteams statt, in deren Rahmen sprachenübergrei-
fende Aspekte besprochen werden. An Schule A ist dies nicht als institutionalisierte und kon-
trollierte Absprache zu verstehen, stattdessen erfolgt dies eher situativ und spontan. Eine Ana-
lyse des Lernvokabulars im Hinblick auf engl.-lat. Kognaten ist dort noch nicht erfolgt. An 
Schule B wurden solche Analysen bereits durchgeführt und auf der Grundlage auch Übungen 
und sprachenübergreifende Spiele (Domino©, Memory©, Puzzles) erstellt. Der sprachen-
übergreifende Ansatz ist also nicht nur auf die Vorbereitung des nachfolgenden, sondern 
gleichermaßen auch auf die Erweiterung und Vertiefung des derzeitigen Sprachenlernens ge-
richtet. Die gemeinsame Materialentwicklung führt nach Aussage der Experten dazu, dass die 
KollegInnen noch stärker hinter der sprachenübergreifenden Arbeit stehen. Damit werden 
Zielsetzungen des sprachenübergreifenden Ansatzes wie Lerneffizienz und Lernökonomie 
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bestätigt, die durch inhaltliche, sprachliche und sprachlernmethodische Brücken erreicht wer-
den sollen (vgl. Schocker-von Dithfurth 2004: 218, Feik und Blansberg-Bense 2004: 12). Al-
lerdings weisen die Experten nicht explizit auf die Unterstützung des Modells beim Umgang 
mit der zunehmenden plurilingualen und plurikulturellen Heterogenität der Schülerschaft, der 
Kompetenz- und Output-Orientierung sowie der Einführung und Überprüfung von Bildungs-
standards. Dies könnte darauf hinweisen, dass diese veränderten Rahmenbedingungen des 
schulischen Fremdsprachenunterrichts bislang eher von wissenschaftlicher Seite als Argument 
für einen sprachenübergreifenden Ansatz angeführt werden. 
Eine weitere Zielsetzung sehen die Experten in der Annäherung des handlungsorientierten 
und kommunikativ-funktionalen Zugangs zu Sprache im Englischunterricht und dem kogniti-
ven und analytisch-reflexiven Sprachverständnis im Lateinunterricht. Gerade diese Unter-
schiedlichkeit der beiden Fächer wird als Möglichkeit ihrer wechselseitigen Ergänzung be-
trachtet. Davon könnten SchülerInnen v.a. bei der Textarbeit aber auch im methodischen Be-
reich profitieren. In diesem Zusammenhang betonen die Experten auch Vorteile wie das lin-
guistische Grundverständnis oder die Fähigkeit zur genauen sprachlichen Analyse, was die 
SchülerInnen dank des strukturellen Fokus des Lateinunterrichts für das Englischlernen und 
den kommunikativen Sprachgebrauch mitbringen. Gerade SchülerInnen, die Sprache nicht 
nur imitativ lernen, könnten von einer verstärkten Sprachreflexion im Englischunterricht im 
Sinne eines Gerüsts profitieren (vgl. Schmidt-Berger 2002: 24). Hier kommen die Experten 
auf die Kontrastivität und Komplementarität der beiden Fächer im Hinblick auf ihre did.-
meth. Anlage zu sprechen, was zwar in unterschiedliche Kompetenzdimensionen sowie in-
haltliche und s prachliche Schwerpunkten mündet, wodurch die SchülerInnen aber mit einem 
breiten Spektrum an Sprachsystemen in Berührung kommen und damit einen oberflächlichen 
Umgang mit Sprache vermeiden lernen (vgl. Kap. 2.3.3.1, Blänsdorf 2006: 91, PZ 2006: 24). 
Was keine Erwähnung findet, ist das Charakteristikum des Englischen und Lateinischen als 
(kulturelle) Fundamentalsprache, woraus für beide Fächer gleichwertige Rechte und Pflichten 
resultieren, bspw. in Bezug auf die Vorbereitung nachfolgenden Sprachenlernens (vgl. Kap. 
2.3.3.2, Weeber 1998: 6, Blänsdorf 2006: 91). Die Englischlehrkräfte weisen diese Verant-
wortung allerdings eher von sich und sehen mehr den Lateinunterricht in der Verantwortung, 
sprachenübergreifend zu arbeiten (vgl. Kap. 9.1.1.2).  
Eine andere Zielsetzung des Modells liegt auch in der Stärkung der bildenden Dimension des 
schulischen Fremdsprachenunterrichts, der in seiner Funktion zumindest am Gymnasium über 
den Erwerb instrumenteller Sprachkenntnisse bzw. die rein mechanische Beherrschung des 
Werkzeugs Sprache hinausgehen müsse. Bereits die Annäherung des kommunikativen und 
analytischen Zugangs zu Sprache deutet auf diese Zielsetzung hin. Neben der interl. Beschäf-
tigung mit Kognaten könne die bildende Dimension durch die Auseinandersetzung mit den 
verschiedenen Sprachsystemen allgemein, ihren Funktionsweisen und kulturgeschichtlichen 
Hintergründen sowie ihrer Veränderlichkeit und Kontinuität befördert werden, womit die Ex-
perten bereits bekannte Positionen bestätigen (vgl. Mader 2000: 26, Bauer 1984: 90, Maylath 
2000: 40). Hinzu kommt der Einbezug der dt. Sprache und damit auch des dt. Fremdwort-
schatzes. Darüber hinaus könne Sprachreflexion als wesentliches Element sprachlicher Bil-
dung nach Meinung einzelner Experten auch einen positiven Effekt auf die Anbahnung inter-
kultureller kommunikativer Handlungsfähigkeit im Englischen haben, wenn die SchülerInnen 
für die sem. Kraft einzelner Wörter, kommunikativer Handlungsmuster und Missverständnis-
se, den Zusammenhang von Sprache und Kultur, den eigenen Sprachgebrauch und verschie-
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dene sprachlich enkodierte Weltansichten sensibilisiert werden (vgl. Luchtenberg 2001: 54). 
Darüber hinaus sei das Lateinische Teil der engl. Sprachgeschichte, was die Beschäftigung 
mit ihr zwingend nahe lege. Damit bestätigen die Experten, dass Sprachenbewusstheit als 
Wert an sich und als Teil von Allgemeinbildung zu verstehen ist (Gnutzmann 2004: 49, Sval-
berg 2007: 287, Thaler 2012: 15). Hier wird das mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbundene 
Menschenbild deutlich, das durch eine fortwährende und selbstreflexive sprachliche Allge-
meinbildung geprägt ist.  
Alles in allem werden mit dem Modell ‚Latein Plus’ also Zielsetzungen wie die Stärkung des 
grundständigen Lateinunterrichts und des altsprachlichen Bildungsganges, die Unterstützung 
der Sprachlehr- und -lernprozesse, die Annäherung des kommunikativ-funktionalen und ana-
lytisch-reflexiven Zugangs zu Sprache sowie die Stärkung der sprachbildenden Dimension 
des schulischen Fremdsprachenunterrichts verbunden. Die Entwicklung individueller Mehr-
sprachigkeitsprofile im Sinne der europäischen Sprachen- und Bildungspolitik (vgl. Kap. 
2.1.1) wird dabei an keiner Stelle als Zielsetzung formuliert und spielt für die Schulpraktiker 
damit offenbar keine Rolle. 
 
9.1.1.2 Institutionelle Rahmenbedingungen 
Mit institutionellen Rahmenbedingungen sind strukturelle, organisatorische und konzeptionel-
le Voraussetzungen gemeint, die die Unterrichtsarbeit mittelbar beeinflussen. Folgende Teil-
frage kann daher mit den Ergebnissen der Experten-Interviews beantwortet werden: 
 
Teilfrage 1: Welche institutionellen Rahmenbedingungen sind für das Modell erforderlich? 
Das Modell ‚Latein Plus’ bringt v.a. für das Fach Englisch strukturelle Folgen mit sich, da mit 
der Vorverlegung in die 5. Klasse eine Umverteilung der Wochenstunden einher geht und der 
Englischunterricht damit in der gesamten Sekundarstufe I nur noch maximal dreistündig er-
teilt wird. Dennoch ist auf diese Weise der direkte Anschluss an die in der Grundschule er-
worbenen Englischkompetenzen möglich (vgl. PZ 2006: 1), außerdem entwickelte sich der 
Englischunterricht dadurch von einem Fach mit „Stiefkindfunktion“ zu einem Hauptfach. 
Dass an Schule A der Englischunterricht in der 5. Klasse aufgrund der verschiedenen 
Schwerpunkte der Schule nur zweistündig erteilt wird, halten manche Experten vor dem Hin-
tergrund des guten Leistungsniveaus der Schülerschaft für machbar, andere betrachten dies 
angesichts des hohen Anspruchs an die Entwicklung kommunikativer Handlungsfähigkeit als 
zu wenig (vgl. Thies 2004: 57). Was den aktuellen Status des Modells betrifft, sind einige 
Experten von Schule A der Meinung, dass seine Abschaffung zu einem Rückgang der An-
meldezahlen führen würde.  
Die dritte Wochenstunde Englisch in der 5. Klasse, die an Schule B durch eine besondere 
Zuweisung der Behörde erteilt werden kann, betrachten die dortigen Experten als maßgebli-
che Voraussetzung für das Englischlehren und -lernen. Klar ist, dass die Bedingungen für 
einen systematischen Ausbau der Englischkompetenzen dadurch günstiger sind. Davon abge-
sehen ist die dritte Stunde gerade vor dem Hintergrund der Förderung von Sprachlernprozes-
sen durch die Herstellung von Synergieeffekten oder die Ergänzung des kommunikativen und 
kognitiven Sprachzugangs (vgl. Kap. 9.1.1.1) notwendig, um auch die dafür erforderliche Zeit 
zu haben. Ansonsten wird die sprachenübergreifende Vernetzung tatsächlich zur Hauptaufga-
be des Lateinunterrichts, was grundsätzlich nicht im Sinne des gemeinsam auszugestaltenden 
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Modells sein kann. An Schule B kann wegen eines erneuten Mangels an Anmeldezahlen, den 
die Experten auf den landesweiten Vorzug der 2. Fremdsprache und Konkurrenzen am Stand-
ort zurückführen, im folgenden Schuljahr keine ‚Latein Plus’-Klasse gebildet werden. Eine 
Wiedereinführung des altsprachlichen Zweiges im Schuljahr darauf wird angestrebt. 
Was veränderte konzeptionelle Rahmenbedingungen für das Fach Englisch betrifft, so ver-
weisen die Experten nur sehr vereinzelt auf die bildende Dimension des Englischunterrichts 
oder die Rolle von Sprachreflexion. Stattdessen sehen sie eher das Fach Latein in der Pflicht, 
sprachliche Allgemeinbildung zu fördern (vgl. Kap. 9.1.1.3), die somit für die Schulpraktike-
rInnen derzeit keine große Bedeutung darzustellen scheint. Eindeutig begründet sich der Eng-
lischunterricht in den Augen der Experten demnach v.a. mit dem instrumentellen Wert von 
Englischkompetenzen (vgl. Kap. 2.3.1.1). Allerdings wird dies zusammen mit der starken 
Orientierung an der Lebenswelt der SchülerInnen (Einkaufen oder Essen bestellen) auch 
durchaus kritisch diskutiert. Damit deutet sich die sehr intensiv geführte Debatte um Nutzen 
und Bildung des Fremdsprachenunterrichts zumindest an (vgl. Kap. 2.1.3). Wenn eine der 
Zielsetzungen des Modells die Stärkung der bildenden Dimension des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts ist (vgl. Kap. 9.1.1.1), dann sollte dies auch nicht allein dem Lateinunter-
richt überlassen werden. 
Das Fach Latein ist kaum von strukturellen Folgen betroffen. Aufgrund der profilgebenden 
Funktion des Faches an altsprachlichen Gymnasien bzw. Zweigen bleibt sein prioritärer Sta-
tus wie die Fortführung der Fünfstündigkeit und die Denomination als 1. Fremdsprache in 
struktureller Hinsicht geschützt. Veränderungen sind hier eher auf der konzeptionellen Ebene 
festzustellen: Die Experten beweisen eine große Bewusstheit dafür, dass die Vernetzung mit 
modernen Fremdsprachenfächern ein hochaktuelles Thema der Lateindidaktik darstellt und 
Letztere sich auch im Zuge des Modernisierungsdrucks, der durch rückläufige Anmeldezah-
len und schulpolitische Neuerungen ausgelöst wurde, neu ausgerichtet hat. In diesem Zusam-
menhang kommen viele Experten allerdings auch auf das Verhältnis von Nutzen und Bildung 
des Lateinunterrichts zu sprechen. Während einzelne Experten eine Reduzierung von Fachin-
halten zugunsten sprachenübergreifender Aspekte befürworten, betonen andere, dass die 
Funktion des Faches nicht in einer Hilfswissenschaft für den Erwerb moderner Fremdspra-
chen liegt, sondern die kontrastive Auseinandersetzung mit den sprach-, kultur- und geistes-
wissenschaftlichen Inhalten lat. Literatur aus der heutigen Perspektive im Mittelpunkt stehe. 
Hier klingt der fachdidaktische Diskurs über die Zielsetzung des Faches Latein und die Rolle 
sprachlicher Allgemeinbildung in der Gegenwart an (vgl. Kap. 2.3.2.3, Doff und Kipf 2007: 
258, Wirth et al. 2006: 12, Westphalen 2005). Es zeigt sich an dieser Stelle, wie sehr eine 
bildungspolitische Maßnahme wie die Einführung des frühbeginnenden Englischunterrichts 
die konzeptionelle Anlage anderer Fächer auf den Prüfstand stellen kann. 
Trotz bzw. gerade wegen des Wunsches nach sprachenübergreifender Vernetzung des Eng-
lisch- und Lateinunterrichts ist es den Experten darüber hinaus äußerst wichtig, die Autono-
mie, Individualität und Unterschiedlichkeit der beiden Fächer in Bezug auf ihre Didaktik, 
Methodik und Zielsetzung zu bewahren (vgl. Königs 2006: 223, Behr 2007: 19). Damit kann 
nicht bestätigt werden, dass innerhalb sprachenübergreifender Ansätze den einzelnen Fremd-
sprachenfächern „kein Wert ‚an sich’ zukommt und sie lediglich eine Vorbereitungsfunktion 
für weitere Fremdsprachen“ übernehmen (Gnutzmann und Jakisch 2010: 23). Stattdessen ma-
chen die Experten deutlich, dass das Herstellen interl. Bezüge als weiteres Element der Fach-
profile zu verstehen ist. Selbstverständlich bleibt das übergeordnete Ziel des Englischunter-
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richts die Entwicklung kommunikativer Handlungsfähigkeit im Englischen. Dennoch scheint 
eine Öffnung zu anderen Sprachen nötig, um Synergieeffekte zu ermöglichen. 
Die strukturellen und konzeptionellen Veränderungen, die das Modell ‚Latein Plus’ für die 
Fächer Englisch und Latein auslöst, betont die Wichtigkeit eines Konsenses über Ausrich-
tung, Funktion und Stellenwert sowohl des Modells als auch der beiden Fremdsprachenfä-
cher. So wünschen sich einige Experten ein deutlicheres Bekenntnis zum besonderen sprach-
lichen Profil und eine entsprechende Unterstützung des Schulträgers, der Schulleitung oder 
des Kollegiums. Dies könne bspw. in Form einer als äußerst wesentlich bezeichneten Entlas-
tung der ‚Latein Plus’-Lehrkräfte, der Unterstützung kleinerer Lerngruppen, der Zuweisung 
finanzieller Mittel und der entsprechenden Ausstattung mit Lehr- und Lernmitteln zum Aus-
druck gebracht werden. Der Faktor Zeit stellt wie zu erwarten die größte Herausforderung 
dar, sodass vorhandene Verbindungsmöglichkeiten nach Meinung der Experten nicht genutzt 
werden können und sie das kontrastiv-komparative Arbeiten als „Luxus“ und als „Zusatzbau-
stein“ beschreiben. Eine Intensivierung des Modells sei vor dem Hintergrund der derzeitigen 
Arbeitsbedingungen und der Notwendigkeit der Materialerstellung nicht realistisch. Obwohl 
diese Argumentation auch als systemimmanente Legitimations- und Erklärungsstrategie ver-
standen werden kann, die im Zusammenhang mit schulischen Innovationsprozessen sehr häu-
fig in Erscheinung tritt, ist deutlich zu bekräftigen, dass das mit dem Modell ‚Latein Plus’ 
verbundene Potenzial kaum ausgeschöpft werden kann, solange die Vernetzung der beiden 
Fächer von dem überdurchschnittlich hohen persönlichen Engagement einzelner Lehrkräfte 
abhängt. Doff und Kipf (2013: 7) bezeichnen es als „verwunderlich“ dass der Faktor Zeit 
„von allen bisher Beteiligten (egal ob an der Schule oder der Universität) unterschätzt wird.“ 
Die institutionellen Rahmenbedingungen sind also derart zu verändern, dass die ‚Latein Plus’-
Lehrkräfte die notwendige Entwicklungsarbeit zu leisten im Stande sind, indem sie eine ent-
sprechende Unterstützung für den erhöhten organisatorischen und zeitlichen Aufwand erhal-
ten (vgl. PZ 2006: 43, Quetz 2004: 185, Osterwalder 2002: 239). 
Wie die Experten-Interviews zeigen, könnte sich in Bezug auf die institutionellen Rahmenbe-
dingungen ein schulinterner Konsens über die strukturellen Voraussetzungen (Stundenvertei-
lung) und die konzeptionelle Anlage (Bildung vs. Nutzen) der beiden Fächer Englisch und 
Latein sowie das Bekenntnis der gesamten Schule zum Modell ‚Latein Plus’ offenbar positiv 
auf die praktische Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes auswirken. 
 
9.1.1.3 Unterrichtspraktische Rahmenbedingungen 
Mit unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen sind diejenigen Voraussetzungen gemeint, 
die einen noch direkteren Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen nehmen. Mit den Ergebnis-
sen der Experten-Interviews, des Lerner-Fragebogens und der Erprobung der engl.-lat. Voka-
belübungen lässt sich folgende Teilfrage beantworten: 
 
Teilfrage 3: Welche unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen sind entscheidend? 
Ausgangsbasis für eine sprachenübergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit ist es, Raum für 
kontrastiv-komparative Verfahren zu schaffen. Erst durch entsprechende Querverweise kön-
nen SchülerInnen, insbesondere die lernschwächeren, eine höhere Bewusstheit über die Ver-
wandtschaft des Englischen und Lateinischen entwickeln, interl. Verknüpfungen im multilin-
gualen mentalen Lexikon anlegen und sprachenübergreifende Ähnlichkeiten leichter erkennen 
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(vgl. Hallet und Königs 2010: 306). Die Ergebnisse des Lerner-Fragebogens zeigen, dass dies 
offenbar noch deutlich zu verstärken ist, da bspw. einem Fünftel der Lerner selten oder nie 
interl. Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln auffällt oder nur die Hälfte 
beim Memorieren von Englischvokabeln ihre Lateinkenntnisse als unterstützend empfindet 
(vgl. Kap. 9.1.2.1).  
Was den Status Quo der Zusammenarbeit der Englisch- und Lateinlehrkräfte und der spra-
chenübergreifenden Arbeit betrifft, so wird diese von den Experten von Schule A nicht als 
institutionalisiert oder kontrolliert, sondern eher als situativ und spontan beschrieben. Eine 
Analyse des Lernvokabulars in Bezug auf engl.-lat. Kognaten steht dort noch aus. Auf die 
jeweils andere Sprache wird v.a. bei der Semantisierung neuer Vokabeln verwiesen. Beim 
eher spontanen sprachenübergreifenden Ansatz (vgl. Bloodgood und Pacifici 2004: 253) kann 
dem Potenzial, den die Sprachverwandtschaft für das Sprachenlernen bietet, ggf. nicht immer 
Rechnung getragen werden. An Schule B ist eine Analyse des Lernvokabulars bereits erfolgt, 
und auf dieser Grundlage wurden sprachenübergreifende Vokabel-Spiele (Domino, Memory, 
Puzzles) erstellt. Allerdings kam es inzwischen zu einem Lehrwerkwechsel, was eine Erneue-
rung der lex. Analyse erforderlich macht. Ansonsten erscheint der kollegiale Austausch etab-
liert, die Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes regelhaft und durch eine modulare, 
d.h. projektbasierte Organisation ergänzt zu sein (vgl. Europarat 2001: 70). So findet jährlich 
eine ‚Latein Plus’-Projektwoche statt, für die die involvierten KollegInnen die Materialien 
gemeinsam entwickeln. Ein tatsächlich systematischer Ansatz, d.h. regelmäßige Phasen des 
Sprachvergleichs zur Einübung von Transferstrategien (vgl. Behr und Kierepka 2009: 99, 
Quetz 2005: 282, De Bot et al. 2005: 49) findet an beiden Schulen derzeit noch nicht statt, da 
es dafür v.a. an aktuellen lex. Analysen und v.a. Unterrichtsmaterialien mangelt, sodass die 
sprachenübergreifende Vernetzung im Unterrichtsalltag momentan nur punktuell erfolgen. 
Um die mit dem Modell verbundenen Zielsetzungen auch tatsächlich erreichen zu können 
(vgl. Kap. 9.1.1.1), erscheint ein systematischer Ansatz erforderlich. 
In Bezug auf geeignete unterrichtspraktische Rahmenbedingungen heben die Experten ver-
schiedene organisatorische Aspekte hervor. Dazu zählt, dass der Englischunterricht nicht auf 
Randstunden gelegt werden sollte, um dadurch einen zusätzlichen Ausfall der wenigen Wo-
chenstunden zu vermeiden. Daneben wünschen sie sich mehr räumlichen Spielraum zur Dif-
ferenzierung innerhalb der Lerngruppen, eine fachdidaktische Basis für den ‚Latein Plus’-
Unterricht, die beide Sprachen gleichberechtigt mit einbezieht, sowie eine größere Flexibilität 
im eigenen Stundenplan, um eine noch systematischere Zusammenarbeit (bspw. Hospitatio-
nen, Teamteaching) zu ermöglichen. 
Die Experten beziehen unterschiedliche Positionen in Bezug auf den Grad des Engagements 
der beiden Fächer Englisch und Latein für die sprachenübergreifende Arbeit. Die Englisch-
lehrkräfte sehen den Lateinunterricht etwas stärker in der Pflicht, interl. Bezüge herzustellen 
(vgl. Wirth et al. 2006: 12), da im Englischunterricht aufgrund der geringen Wochenstunden-
zahl, des umfangreichen Lehrbuchs und des hohen fachlichen Ziels der kommunikativen 
Kompetenz kaum Zeit für kontrastiv-komparative Verfahren bleibe. Im Fach Latein böten 
sich stattdessen aufgrund des Fachprofils (Sprachreflexion, Kulturgeschichte), der Fünfstün-
digkeit und der metasprachlichen Kommunikation auf Deutsch mehr Gelegenheiten dazu. Nur 
vereinzelt wird auch eine gewisse Verpflichtung der 1. Fremdsprache Englisch gesehen, die 
SchülerInnen bei der Bewältigung des doppelten Fremdsprachenpensums zu unterstützen und 
sie durch sprachenübergreifendes Arbeiten auf nachfolgende Lernprozesse vorzubereiten (vgl. 
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Kleppin 2004: 88), wobei diese Experten dann auf eine ausgeglichene Kooperationsbereit-
schaft beider Fächer bestehen. Dass das gemeinsame Charakteristikum der Fundamentalspra-
che sowie die Entscheidung einer Schule für das Modell eigentlich in einer gemeinsamen 
Verantwortung für sprachenübergreifendes Lehren und Lernen resultieren müsste (vgl. Kap. 
2.3.3.2), bestätigen die SchulpraktikerInnen aufgrund der jeweils unterschiedlichen unter-
richtspraktischen Rahmenbedingungen also nur bedingt: Die wenigsten Experten sehen die 
Verantwortung für die Anwendung kontrastiv-komparativer Verfahren gleichermaßen auf 
beide Fächer verteilt. Von dem Grad des Engagements hängen auch Entscheidungen über die 
Erreichbarkeit von Kompetenzen und Lernzielen ab (vgl. Kap. 9.2.1). 
Wie aus den Schilderungen der Experten hervorgeht, bietet das Modell ‚Latein Plus’ prinzipi-
ell einen Ausgangspunkt für die Einbindung weiterer (Fremd-)Sprachenfächer, was sie auch 
als wichtigen Bereich der did.-meth. Weiterentwicklung identifizieren. Stellenweise betrach-
ten die Experten die Einbindung weiterer Fächer wie den Deutschunterricht oder die 2. 
Fremdsprachen als wesentlich, um die Wahrscheinlichkeit von Synergieeffekten zu steigern. 
Somit kann das Modell den Grundstein für die Entwicklung einer integrativen Sprachendidak-
tik bzw. eines schulinternen Gesamtsprachenkonzepts mit einer inhaltlichen und did.-meth. 
Abstimmung zwischen den einzelnen Sprachenfächern legen (vgl. Kap. 3.1.1.4, Behr 2007: 
18, Hufeisen 2005: 9, Bausch und Helbig-Reuter 2003: 194f). Allerdings lassen die Experten 
bspw. den Einbezug der Erstsprachen, des DaZ-Unterrichts oder des bilingualen Sachfachun-
terrichts unerwähnt. Auch Planungselemente wie eine gemeinsame ‚Fachkonferenz Sprachen’ 
(vgl. Feik und Blasberg-Bense 2004: 14, Behr 2005a: 30) sind an den beiden Schulen nicht 
eingerichtet. Insgesamt wird deutlich, dass neben pädagogischen und spracherwerbstheoreti-
schen Argumenten für eine Vernetzung mit weiteren Fächern immer auch schulpolitische 
Beweggründe im Hinblick auf die Attraktivität bzw. die Positionierung einer Einzelschule am 
Standort zum Tragen kommen (vgl. Sundermann 2013: 3).  
Der Einbezug des Faches Deutsch war nach Aussage der Experten an beiden Schulen von 
Anfang an Teil des Konzepts, sodass DeutschkollegInnen gelegentlich in Koordinationsrun-
den zur sprachlichen und inhaltlichen Progression oder zur Erstellung von Unterrichtsmaterial 
eingebunden werden. Dafür spreche, dass den SchülerInnen die Schulsprache Deutsch grund-
sätzlich sehr präsent ist, da sie im Lateinunterricht die Arbeits- und Vergleichssprache und im 
Englischunterricht zumindest die Referenzsprache darstelle und ihre Berücksichtigung bei 
kontrastiv-komparativen Verfahren für die SchülerInnen eine große Hilfe sei. Damit kommen 
die Experten indirekt auf psycholinguistische Aspekte wie die interl. Verknüpfung lex. Ein-
träge verschiedener Sprachen im multilingualen mentalen Lexikon (konstruktivistische 
Sprachlerntheorie) durch institutionelle Erwerbskontexte zu sprechen (vgl. Kap. 2.1.5, Kap. 
3.1.1.2, Müller-Lancé 2006). Die Ergebnisse des Lerner-Fragebogens bestätigen, dass der 
Einbezug der Schulsprache Deutsch Sprachlehr- und -lernprozesse gewinnbringend unterstüt-
zen kann: So geben mehr als drei Viertel der Lerner an, dass ihnen beim Lernen von Eng-
lischvokabeln Hinweise auf verwandte dt. Wörter helfen. Im umgekehrten Fall nehmen etwa 
zwei Drittel der Lerner beim Vokabellernen im Fach Latein Hinweise auf verwandte dt. Wör-
ter als Unterstützung wahr. Daneben zeigte die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen, 
dass die SchülerInnen die dt. Sprache sehr häufig und v.a. anhand der Strategie der Re-
Übersetzung einbinden (vgl. Kap. 9.1.2.1), der Einbezug der dt. Sprache eine gute Gelegen-
heit für sprachliche Allgemeinbildung bietet und die SchülerInnen in Gedanken viel häufiger 
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zur Übersetzung ins Deutsche neigen als dies ihre Verbalisierungen annehmen lassen. Aus 
diesen Gründen kann die dt. Sprache kaum aus interl. Verfahren ausgeklammert werden. 
Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass das Potenzial des Modells für das Spra-
chenlernen erst dann voll ausgeschöpft werden kann, wenn bestimmte unterrichtspraktische 
Rahmenbedingungen gegeben sind, was an den beiden Schulen zurzeit nur sehr eingeschränkt 
der Fall ist. Dazu zählen neben der zentralen Rolle von lex. Analysen und sprachenübergrei-
fenden Unterrichtsmaterialien verschiedene organisatorische Aspekte wie die Stundenvertei-
lung und die Chance kollegialer Zusammenarbeit, ein möglichst gleichmäßiges Engagement 
der beiden Fächer für den sprachenübergreifenden Ansatz sowie entsprechende strukturelle 
Voraussetzungen für den Einbezug des Deutschunterrichts bzw. weiterer Fremdsprachen. 
 
9.1.2 Anthropogene Voraussetzungen 
Für die Beschreibung der anthropogenen Voraussetzungen einer erfolgreichen Umsetzung des 
sprachenübergreifenden Ansatzes werden die Teildimensionen Wissen (Kenntnisse; kogni-
tiv/denken), Können (Fähigkeiten und Fertigkeiten; pragmatisch/handeln) und Einstellungen 
(Haltungen; affektiv/fühlen) herangezogen (vgl. Kap. 3.1.2, Peterßen 2000). Zunächst werden 
die Forschungsergebnisse hinsichtlich der lernerseitigen Voraussetzungen (Kap. 9.1.2.1) und 
anschließend hinsichtlich der lehrerseitigen Voraussetzungen (Kap. 9.1.2.2) vorgestellt. 
 
9.1.2.1 Lerner 
Das Sprachlernverhalten von SchülerInnen stellt den Ausgangspunkt für die konkrete Gestal-
tung sprachenübergreifender Ansätze dar. Mithilfe der Forschungsergebnisse, die aus der Er-
probung der engl.-lat. Vokabelübungen, dem Lerner-Fragebogen und den Experten-
Interviews hervorgehen, wird folgende Teilfrage beantwortet: 
 
Teilfrage 4: Wie gehen Lernende mit sprachenübergreifendem Vokabellernen um? 
Bei der Beantwortung dieser Teilfrage ist die besondere Lernausgangslage der ‚Latein Plus’-
SchülerInnen zu beachten, die v.a. von einem hohen Leistungsniveau und sehr guten (allge-
meinen) Sprachkenntnissen geprägt ist. Deshalb kann nach Meinung der Experten eine Über-
forderung durch das von ihnen als anspruchsvoll bezeichnete Modell ‚Latein Plus’ ausge-
schlossen werden. Diese Lernausgangslage ist bei der Bewertung der notwendigen lernersei-
tigen Kompetenzen stets im Blick zu behalten. Zunächst wird auf die allgemeine Bewusstheit 
der SchülerInnen eingegangen, bevor Ergebnisse in Bezug auf ihre Kenntnisse, Fähigkei-
ten/Fähigkeiten und Einstellungen präsentiert werden.257 
 
Allgemeine Bewusstheit 
Der Fragebogen zeigt, dass zumindest im Zusammenhang mit der Einschätzung des schuli-
schen Fremdsprachenlernens lediglich etwa ein Zehntel der SchülerInnen eine gewisse Sensi-
bilität über die Nutzungsmöglichkeiten der interl. Bezüge zwischen Englisch und Latein für 
ihre Sprachlernprozesse zeigt. Auch wenn die SchülerInnen expliziter befragt werden, bestä-
                                                
257 Bei der Bewertung der allgemeinen Bewusstheit sowie der Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Einstel-
lung der Lerner ist zu beachten, dass der sprachenübergreifende Ansatz in den teilnehmenden Klassen derzeit 
nicht systematisch erfolgt und die Lerner im Hinblick auf die Bearbeitung der sprachenübergreifenden Vokabel-
übungen gänzlich unerfahren sind, da sie alle im retrospektiven Interview die Frage verneinen, Vokabelübungen 
wie die ihnen vorliegenden schon einmal bearbeitet zu haben. 
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tigt sich der Eindruck, dass ihre Bewusstheit über die Sprachverwandtschaft nicht sehr ausge-
prägt ist. Dass Lateinkenntnisse Unterstützung beim Englischlernen bieten können, bestätigt 
nur etwa ein Drittel der Lerner. Andersherum sieht nur etwa ein Sechstel von ihnen in den 
Englischkenntnissen eine Hilfe für das Lateinlernen. Nach Aussage der Lerner ist damit die 
Unterstützung von Lateinkenntnissen beim Englischlernen doppelt so hoch wie die Unterstüt-
zung von Englischkenntnissen beim Lateinlernen. Zusätzlich bestätigt nur knapp jeder zweite 
Lerner, dass manche Englischvokabeln bereits aus dem Lateinunterricht bekannt sind, im um-
gekehrten Fall ist es nur ein Fünftel der Lerner. Allerdings geben jeweils Dreiviertel der in-
terl. sprachenbewussten Lerner an, dass sie Vokabeln bereits aus dem jeweils anderen Fach 
kennen.258 Daraus könnte geschlossen werden, dass es den SchülerInnen grundsätzlich an 
Bewusstheit über interl. Bezüge fehlt und diese zu fördern ist (vgl. Kap. 9.2.2). Sprachen-
übergreifende Gemeinsamkeiten zwischen Englisch- und Lateinvokabeln fällt knapp der Hälf-
te der Lerner ‚manchmal’ auf, während etwa ein Viertel die Kategorien ‚oft’ oder ‚sehr oft’ 
wählt und ein Zehntel sogar ‚nie’ Gemeinsamkeiten feststellt. In Anbetracht des deutlich un-
terschiedlichen Lautbildes der beiden Sprachen verwundert es, dass die Lerner phon. Ähn-
lichkeiten genauso häufig nennen wie graph. Ähnlichkeiten (vgl. Möller 2011: 83, Möller und 
Zeevaert 2010: 228ff).259 Hieraus lässt sich schließen, dass im Unterricht an dieser Sensibilität 
der Lerner für phon. Ähnlichkeiten bzw. Artikulationsweisen anzuknüpfen ist, um ihre inter-
linguale Sprachenbewusstheit weiter zu steigern. 
Etwa ein Drittel der Lerner bestätigt interl. graph. Interferenzen im Zusammenhang mit Eng-
lischvokabeln, sodass ihre Bewusstheit über Transferfehler also als relativ ausgeprägt zu be-
werten ist. Dass sogar die Hälfte der Lerner von Schule B dies bejaht, könnte dafür sprechen, 
dass die Sprachen dieser Lerner durch entsprechende Übung stärker miteinander vernetzt 
sind. Somit könnten graph. Interferenzen als unerwünschter Nebeneffekt einer multilingualen 
Vernetzung bzw. als noch unzureichende Sensibilisierung gedeutet werden. In Bezug auf das 
Lernen von Lateinvokabeln bestätigt nur ein Sechstel interl. graph. Interferenzen, an Schule B 
ist dies mit einem Drittel der Lerner wiederum deutlich mehr. Dieses Ergebnis könnte dafür 
sprechen, dass das Vokabellernen in Latein einen höheren Stellenwert für die SchülerInnen 
besitzt. Die interl. sprachenbewussten Lerner lehnen Transferfehler durch graph. Ähnlichkei-
ten vollständig ab. Dass Vokabeln nicht in der gewünschten, sondern in der jeweils anderen 
Fremdsprache einfallen, bestätigt ein Drittel der Lerner (Englischvokabeln fallen auf Latein 
ein) bzw. ein Viertel der Lerner (Lateinvokabeln fallen auf Englisch ein). Interl. Interferenzen 
scheinen für die dem Fach Englisch zugewandten Lerner in Bezug auf die engl. Sprache eine 
geringere Rolle zu spielen, was durch die stärker gefestigten Englischkenntnisse zu erklären 
sein könnte.  
Auch beim Memorieren von Vokabeln scheint die Bewusstheit über interl. Bezüge nur eine 
untergeordnete Rolle zu spielen. Beim Lernen von Englischvokabeln stellen Hinweise auf lat. 
Kognaten lediglich für etwa jeden zweiten Lerner eine hilfreiche Unterstützung dar. Interes-
sant ist, dass zwei Drittel der Jungen, aber nur ein Drittel der Mädchen Hinweise auf lat. 
Kognaten als hilfreich empfindet. Beim Lernen von Lateinvokabeln helfen Hinweise auf engl. 
Kognaten sogar nur etwa einem Drittel aller Lerner. Der Vergleich der Items, die auf Memo-
                                                
258  Als interl. sprachenbewusst werden diejenigen Lerner bezeichnet, denen Gemeinsamkeiten zwischen 
Englisch- und Lateinvokabeln ‚oft’ oder ‚sehr oft’ auffallen (4 Lerner: 3 Mädchen, 1 Junge). 
259 Die Tatsache, dass die Kategorie ‚weiß ich nicht’ neun Mal gewählt wird, lässt im Zusammenspiel mit der 
starken Tendenz zur Mitte vermuten, dass bei diesem Item eine hohe Unsicherheit der Lerner vorliegt. 
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rierungsstrategien gerichtet sind, zeigt, dass die Lerner sprachenübergreifende Verwandt-
schaftsbezüge eher für das Lernen von Englischvokabeln als für das Lernen von Lateinvoka-
beln nutzen. Die dem Fach Englisch zugewandten Lerner lehnen die Aussage deutlicher ab, 
dass sie sich eine Englischvokabel besser merken können, wenn sie mit einer Lateinvokabel 
verwandt ist. Dagegen fällt ihre Bestätigung, dass sie sich eine Lateinvokabel besser merken 
können, wenn sie mit einer Englischvokabel verwandt ist, doppelt so hoch aus. Darüber hin-
aus zieht etwa nur die Hälfte aller Lerner beim Erschließen von unbekannten Englisch- und 
Lateinvokabeln verwandte Vokabeln anderer Sprachen heran, die ihnen bei der Herleitung der 
Bedeutung helfen. Jungen scheinen Lateinkenntnisse grundsätzlich etwas stärker für das Eng-
lischlernen zu nutzen, während die Mädchen beim Lateinlernen etwas stärker Gebrauch von 
ihren Englischkenntnissen machen.  
Insgesamt ist die Absage der Lerner an etwaige Vorteile interl. Bezüge für das Sprachenler-
nen sehr deutlich. Dies kann wohl zu einem Großteil auf die Tatsache zurückgeführt werden, 
dass der sprachenübergreifende Ansatz an den beiden Schulen noch keinesfalls systematisch 
erfolgt und dementsprechend auch die interl. Bewusstheit der meisten SchülerInnen noch als 
eher gering zu bezeichnen ist. Vor diesem Hintergrund sind die Rückmeldungen der Schüle-
rInnen noch als recht positiv zu bewerten. 
Sehr interessant ist die Tatsache, dass unterschiedliche Experten bei der für sie schwierigen 
Charakterisierung von SchülerInnen mit einer hohen interl. Sprachenbewusstheit auf deren 
Sensibilität sowohl für graph. als auch für phon. Merkmale von Kognaten verweisen. Dies 
lässt sich an der Verwendung von Wörtern wie „sehen“ und „Auge“ bzw. „hören“ und „Ohr“ 
ablesen. Darüber hinaus werden die SchülerInnen als besonders reif beschrieben, die „gegen 
den Strich denken“ können und sprachlich talentiert sind. Sie werden als wacher, heller und 
interessierter beschrieben und einem Elternhaus zugeordnet, in dem Sprache explizit themati-
siert wird. Ob eine höhere interl. Sprachenbewusstheit im Zusammenhang mit dem Alter der 
Lerner steht, beurteilen die Experten unterschiedlich. Die damit in Zusammenhang stehende 
kognitive Reife zeige sich in höheren Klassenstufen in Form einer schnellen Auffassungsga-
be, einer tiefgründigeren Wahrnehmung und einer präziseren Beschreibung von interl. Bezü-
gen. Daneben sehen einige Experten einen Zusammenhang zwischen dem Grad der interl. 
Bewusstheit und dem Leistungsniveau der Lerner, während andere auch auf sprachenbewuss-
te SchülerInnen aus dem mittleren Leistungsbereich verweisen. Bei der Erprobung der engl.-
lat. Vokabelübungen zeigte sich, dass Lerner v.a. dann erfolgreich waren, wenn sie ihre Auf-
merksamkeit auf graph.-phon. und sem. Merkmale der Vokabeln richten konnten. Wie sich 
herausstellte, steht diese Fertigkeit nicht zwangsläufig mit dem Leistungsniveau in einem 
kausalen Zusammenhang: Ein Lerner-Paar aus dem unteren Leistungsbereich zeigt diesbezüg-
lich überdurchschnittliche Leistungen (s.u.). Insgesamt bestätigen sich unterschiedliche Grade 
der eher expliziten bzw. eher impliziten Bewusstheit über interl. Bezüge (vgl. Jessner 2008: 
30). 
Insgesamt scheint es notwendig, die interl. Sprachenbewusstheit der SchülerInnen in Bezug 
auf die Verwandtschaft der Sprachen Englisch und Latein durch entsprechende Übungsforma-
te deutlich zu steigern, sodass die anzustrebenden Kompetenzen (vgl. Kap. 9.2.1) auch tat-
sächlich erreicht werden können. Die Experten begreifen die kooperative Zusammenarbeit der 





Verschiedene Datensätze zeigen, dass für erfolgreiches sprachenübergreifendes Lernen be-
stimmte Wissensbestände der Lerner von entscheidender Bedeutung sind.  
Die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen illustriert, dass die Lerner bei der Bearbeitung 
von ihrem Weltwissen, kulturgeschichtlichen Wissen, erweiterten Englischwissen, Wissen 
über andere Fremdsprachen und von ihrem Fremdwortschatz im Deutschen profitieren kön-
nen (vgl. Möller und Zeevaert 2010: 233). Allerdings führt dies nicht immer zu korrekten 
Lösungen (bspw. „Backfactory“ für engl. factory). Andererseits wird der Bearbeitungserfolg 
durch lückenhaftes und gänzlich fehlendes Vokabelwissen stark negativ beeinflusst, weil 
dadurch der interl. Transfer nicht gelingen kann. Lückenhaftes Vokabelwissen zeigt sich zu-
nächst an falschen Übersetzungen von Englisch- und Lateinvokabeln ins Deutsche aufgrund 
intral. graph.-phon. Ähnlichkeiten (bspw. „müssen, sollen” für lat. ducere von lat. debere), 
intral. sem. Ähnlichkeiten (bspw. „erzählen” für lat. explicare statt ‚erklären’) und interl. 
graph.-phon. Ähnlichkeiten (bspw. „Zivildienstleistender“ für lat. civitas). Die SchülerInnen 
notieren also eine Übersetzung, die der korrekten Übersetzung entweder in sem. oder graph.-
phon. Hinsicht sehr ähnlich ist oder aber zu einer anderen Englisch- bzw. Lateinvokabel ge-
hört, die ähnliche graph.-phon. Merkmale wie die vorgegebene Vokabel besitzt. 
Davon abgesehen wird das sprachenübergreifende Lernen auch durch eigentlich vorhandene, 
aber nicht mehr abrufbare Übersetzungen von Englisch- und Lateinvokabeln im produktiven 
und rezeptiven Bereich beeinträchtigt. Des Weiteren werden durch eine fehlerhafte Ausspra-
che teilweise falsche Vokabeln („Stimme“ für engl. *|voilent|), aber auch korrekte Kognaten 
aktiviert (engl. *|akt|/lat. agere). Schließlich zeigt sich mangelndes Vokabelwissen auch an 
der inkorrekten Schreibweise (lat. *expectare, engl. *finis) oder an der Verwechslung von 
Englisch- und Lateinvokabeln. Letzteres betrifft v.a. den unteren Leistungsbereich. Der Ver-
gleich mit den Ergebnissen des Fragebogens zeigt, dass interl. graph.-phon. Interferenzen bei 
der Bearbeitung der Vokabelübungen tatsächlich sehr viel häufiger in Erscheinung treten als 
die SchülerInnen dies eingeschätzen. Dementsprechend sind die SchülerInnen sehr viel stär-
ker für (die Möglichkeit von) Transferfehler(n) zu sensibilisieren. 
Auf der Basis dieser Ergebnisse kann bestätigt werden, dass gut gefestigtes und leicht abruf-
bares lex. Wissen in beiden Sprachen als Grundvoraussetzung für die gelingende sprachen-
übergreifende Vernetzung der Vokabelarbeit zu verstehen ist (vgl. Müller-Lancé 2013: 25). Je 
sicherer ihre Vokabelkenntnisse im Englischen und Lateinischen grundsätzlich sind, desto 
leichter fällt ihnen der Wechsel von der einen zur anderen Sprache und desto wahrscheinli-
cher sind korrekte Lösungen. Fehlendes Vokabelwissen kann interl. Transferprozesse stark 
beeinträchtigen, da Vokabeln erfunden, miteinander verwechselt, falsch oder gar nicht über-
setzt werden und dadurch die Übertragung von Bedeutung nicht gelingen kann (vgl. Schöpp 
2008: 203, Behr 2007: 19, Schmitt 2007: 5, Petersohn 2006: 16, Steinhauer 2006: 28). Je ähn-
licher sich Englisch- und Lateinvokabeln in ihren graph.-phon. und/oder sem. Merkmalen in 
intral. Hinsicht sind, desto wichtiger sind gesicherte Vokabelkenntnisse. Daneben erhöht die 
Verfügbarkeit des Sprachenwissens die Wahrscheinlichkeit, Interferenzen zu vermeiden. Die 
Tatsache, dass die dem Fach Englisch zugewandten Lerner im Fragebogen angeben, ihre Eng-
lischkenntnisse gut für das Lateinlernen einsetzen zu können, und die dem Fach Latein zuge-
wandten Lerner von ihren starken Lateinkenntnissen beim Englischlernen profitieren, scheint 
zu bestätigen, dass gut gefestigte und leicht zu aktivierende Vokabelkenntnisse in der einen 
Sprache die Lernprozesse in der jeweils anderen Sprache unterstützen können. Grundsätzlich 
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scheinen Konkreta bzw. hochfrequente Lexeme ein höheres Aktivierungslevel zu besitzen 
und dadurch leichter abgerufen werden zu können, wie die hohe Anzahl korrekter Lösungen 
bei dem Item engl. mountain/lat. mons unter Beweis stellt (vgl. Möller 2011: 86, Müller-
Lancé 2006: 438 und 450). Wie das kollaborative Problemlösen zeigt, ist es daneben gerade 
beim Erschließen von unbekannten Vokabeln im Satzzusammenhang von Vorteil, wenn die 
SchülerInnen wissen, dass es zwischen Kognaten zu Bedeutungsverschiebungen kommen 
kann und deshalb beim Transfer von Sprachwissen Anpassungen an den Kontext notwendig 
sein können. Auch die Lerner-Paare von Schule B selbst verknüpfen mit dem Bearbeitungser-
folg gut gefestigtes Vokabelwissen, wie sich in den retrospektiven Interviews zeigt. 
Insgesamt ist lückenhaftes, falsches oder gänzlich fehlendes Vokabelwissen an Schule A fast 
doppelt so häufig zu beobachten wie an Schule B, wobei der Wert an beiden Schulen äußerst 
hoch ist. Dies zeigt, dass die jüngeren SchülerInnen von Schule B offenbar ein gefestigteres 
Vokabelwissen besitzen. Dagegen setzen die Lerner-Paare von Schule A vier Mal häufiger 
Weltwissen ein als diejenigen von Schule B. Leistungsstarke SchülerInnen weisen insgesamt 
ein gesicherteres Sprachenwissen auf, wodurch sie Kognaten etwas schneller erkennen. 
Auch die Experten bestätigen insbesondere nach ihrer Erprobung der engl.-lat. Vokabelübun-
gen im eigenen Unterricht, dass gefestigte Vokabelkenntnisse in beiden Sprachen eine 
Grundvoraussetzung für das Gelingen sprachenübergreifenden Lehrens und Lernens sind. 
Etliche Fehler seien durch Fehlverbindungen zwischen den Vokabeln und den dt. Überset-
zungen entstanden, was sich die Experten damit erklären, dass das Vokabular noch nicht aus-
reichend gefestigt ist und zudem das Lateinische selten produktiv gebraucht wird. Sie beo-
bachteten des Weiteren, dass die SchülerInnen bei interl. Vergleichen von einem breiten dt. 
Wortschatz profitieren. Davon abgesehen betonen sie häufig, dass die Vokabelkenntnisse der 
‚Latein Plus’-SchülerInnen in der unteren Sekundarstufe qualitativ und quantitativ grundsätz-
lich noch stark begrenzt seien, was eine Vernetzung der Vokabelarbeit erschwere. Synergieef-
fekte seien in der 6. Klasse bzw. 8. Klasse mit dem Einstieg in die 3. Fremdsprache wahr-
scheinlicher. Hier ist anzumerken, dass begrenztes Vokabelwissen nicht per se gegen einen 
sprachenübergreifenden Ansatz spricht, sondern lediglich für eine entsprechende Auswahl der 
engl.-lat. Kognaten aus dem Lernvokabular und für sinnvolle didaktische Entscheidungen 
über die Tiefe und Komplexität des interl. Vergleichs. 
 
Können 
Das Gelingen sprachenübergreifenden Arbeitens ist des Weiteren ganz wesentlich von den 
individuellen performativen Fähigkeiten und Fertigkeiten abhängig, insbesondere in Bezug 
auf die Nutzung interl. Verknüpfungen im multilingualen mentalen Lexikon für die Aktivie-
rung von Kognaten. Während des Bearbeitungsprozesses geben die Lerner Handlungsmuster 
zu erkennen, die nachfolgend vorgestellt werden. 
Zunächst hat das subjektive Verständnis von Sprachverwandtschaft einen entscheidenden 
Einfluss auf das Erkennen interl. Beziehungen. Damit sind die Merkmale von Kognaten ge-
meint, die für die SchülerInnen von entscheidender Bedeutung sind. Die Lerner-Paare von 
Schule A verweisen am häufigsten auf phon. Ähnlichkeiten zwischen engl.-lat. Kognaten, es 
folgen sem. und ganz zuletzt gemeinsame graph.-phon. Merkmale. Die SchülerInnen von 
Schule B verweisen dagegen dreimal so häufig auf ähnliche graph. Merkmale, d.h. sie achten 
auf wiederkehrende (Anfangs-)Buchstaben, den Wortstamm oder auch auf Buchstabenkom-
binationen wie Doppelkonsonanten. An zweiter Stelle werden gemeinsame phon. Merkmale 
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genannt. Das Ergebnis könnte darauf hindeuten, dass die SchülerInnen an Schule B durch 
entsprechende Übungsformate stärker für graph. Übereinstimmungen sensibilisiert sind. Dass 
die SchülerInnen von Schule A insgesamt doppelt so häufig auf Merkmale von Kognaten zu 
sprechen kommen, könnte womöglich dahingehend interpretiert werden, dass sie grundsätz-
lich weniger Erfahrung im Umgang mit Kognaten haben. Aufgrund der kollaborativen und 
damit kommunikativen Erhebungssituation kann keine Aussage darüber getroffen werden, 
inwiefern die laute oder geflüsterte Aussprache von Vokabeln zeigt, dass die phon. Repräsen-
tation für die Lerner vorrangiger behandelt wird als die graph. Repräsentation (Möller und 
Zeevaert 2010: 223f). Allerdings kann bestätigt werden, dass es den Lernern schwer fällt, 
zwischen phon. und graph. Merkmalen eindeutig zu unterscheiden, da sie bspw. von überein-
stimmenden Buchstaben, aber gleichzeitig auch von einem Gleichklang sprechen (vgl. Möller 
und Zeevaert 2010: 230). Insgesamt bestätigen die Erkenntnisse den Stellenwert des Kel-
lerman-Effekts innerhalb sprachenübergreifender Ansätze (Morkötter 2008: 298, Behr 2007: 
30, Kellerman 1986), wonach die Lerner aufgrund einer vermeintlichen Distanz eigentlich 
richtige Vermutungen ablehnen oder sich wegen einer angenommenen Ähnlichkeit für falsche 
Lösungen entscheiden.  
Abgesehen von dem jeweiligen Konzept von Sprachverwandtschaft spielt die Schulsprache 
Deutsch bei der Bearbeitung der engl.-lat. Vokabelübungen in Gestalt der Strategie der ‚Re-
Übersetzung’ eine zentrale Rolle (vgl. Kap. 9.1.1.3). Demnach übersetzen die SchülerInnen 
eine vorgegebene Vokabel zunächst ins Deutsche, um sie dann in die jeweilige Zielsprache zu 
übertragen, statt sich von der graph.-phon. Oberfläche der vorgegebenen Vokabel leiten zu 
lassen (engl. example/’Beispiel’/lat. exemplum). Fast ausschließlich beim Übungstyp ‚Erin-
nern’ wird sehr häufig mithilfe dieser Strategie die richtige Lösung gefunden. Dies zeigt, wie 
stark die Fremdsprachen der SchülerInnen zu diesem frühen Zeitpunkt des Erwerbsprozesses 
mit der Schulsprache Deutsch verknüpft sind, wie eng Signifikate verschiedener Sprachen um 
ein Konzept arrangiert sind, wie wenige graph.-phon. Verbindungen offenbar zwischen den 
Fremdsprachen Englisch und Latein bestehen und wie hoch das Aktivierungslevel dt. Wörter 
bzw. Kognaten ist (vgl. Müller-Lancé 2006: 443). Bereits bekannte dt. Kognaten erleichtern 
sogar die Aktivierung von engl. oder lat. Kognaten (Möller und Zeevaert 2010: 237). Die 
Lerner-Paare von Schule A beziehen die dt. Sprache insgesamt doppelt so häufig in den Lö-
sungsfindungsprozess ein, was dafür sprechen könnte, dass sie entweder über weniger interl. 
Verknüpfungen zwischen engl. und lat. Vokabeln verfügen, sie aufgrund ihres höheren Alters 
einen umfangreicheren dt. Fremdwortschatz besitzen oder eine etwas größere Suchbreite an 
den Tag legen. Letzteres könnte als eine gewisse Ratlosigkeit in Bezug auf den gesuchten 
Kognaten gedeutet werden. Am seltensten zieht der obere Leistungsbereich die dt. Sprache 
hinzu. 
Davon abgesehen ist auffällig, wie häufig die SchülerInnen von metasprachlichen Kenntnis-
sen und Fertigkeiten Gebrauch machen: Die präzise Sprachanalyse eröffnet ihnen die Mög-
lichkeit, interl. Erkenntnisse genauer zu benennen und sich darüber zu verständigen (vgl. For-
tune 2005: 23). Die Experten führen die besondere Sensibilität der ‚Latein Plus’-SchülerInnen 
in Bezug auf das Erkennen sprachenübergreifender Bezüge, den bewussten Umgang mit 
Sprache und ihre metasprachliche Beschreibung sowie die Nutzung dieser Erkenntnisse für 
nachfolgende Sprachlernprozesse auf den Lateinunterricht zurück, in dem die SchülerInnen 
bspw. das Erschließen von dt. Fremdwörtern, das Zerlegen von Vokabeln in einzelne Mor-
pheme und das Anwenden einfacher Lautgesetze erlernten. Hier klingt die Debatte um die 
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vermeintlich besonders geeigneten Kompetenzen von LateinschülerInnen an, die für interl. 
Transferprozesse von Vorteil sein könnten (vgl. Haag/Stern 2002). Dies unter Beweis zu stel-
len, ist nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Die Bearbeitung der engl.-lat. Vokabel-
übungen illustriert grundsätzlich, dass trotz Lateinkenntnissen nicht alle Lerner gleicherma-
ßen erfolgreich sind (s.u.). Außerdem wird an Schule A vereinzelt darauf hingewiesen, dass 
SchülerInnen mit Latein als 2. Fremdsprache den ‚Latein Plus’-SchülerInnen in Bezug auf 
diese Fähigkeiten/Fertigkeiten nicht unbedingt unterlegen sind. 
In Bezug auf die Frage, ob SchülerInnen der unteren Sekundarstufe interl. Bezüge automa-
tisch, schnell oder sehr leicht erkennen (Hall 2002: 81, Nieweler 2001: 213) oder sie einer 
strategischen Anleitung bedürfen, fällt die Meinung der Experten unterschiedlich aus. Bei der 
Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen im eigenen Unterricht machen einige von ihnen die 
Erfahrung, dass die Lerner grundsätzlich wenig Schwierigkeiten haben und sehr zügig arbei-
ten, andere wiederum beobachten Schwierigkeiten abhängig vom Grad der sorgfältigen Ar-
beitsweise. Einigkeit besteht darüber, dass SchülerInnen sprachenübergreifende Beziehungen 
leichter entdecken, wenn sie dafür sensibilisiert werden. Nach der eigenen Erprobung zeigen 
sich die Experten verwundert über die Häufigkeit von Interferenzen, worin sie zuvor keine 
große Relevanz sahen. Fehlschlüsse führen sie ebenso auf interl. graph.-phon. Interferenzen 
(bspw. engl. terrible/lat. terra), auf sem. Interferenzen (bspw. engl. territory/lat. regio) und 
oder auch auf orth. Transferfehler (engl. collect/lat. *collegere) zurück. Daneben stellen sie 
Schwierigkeiten der Lerner mit Wortartwechseln fest.  
Das kollaborative Problemlösen bietet aufschlussreiche Hinweise auf die Frage nach dem 
automatischen interl. Transfer. In der Tat gibt es vielfältige Ursachen für falsche Lösungen 
bzw. Lösungswege. Zunächst erfinden die SchülerInnen ausgehend von der graph.-phon. 
Oberfläche der Kognaten engl. oder lat. Vokabeln (bspw. engl. *|temp|/lat. tempus, engl. to 
act/lat. *|a'karə|). Diese Kompensationsstrategie beweist jedoch zumindest, dass in diesen 
Fällen eine Orientierung am Schrift- und Lautbild stattfindet. Damit erhärtet sich der Ein-
druck, dass gerade für Lernanfänger die graph.-phon. Merkmale wichtige Anhaltspunkte für 
die Suche nach Kognaten liefern (Behr 2007: 160). Dass die Lerner-Paare an Schule A etwas 
stärker zur Erfindung von Vokabeln neigen, könnte einerseits für ein weniger gefestigtes Vo-
kabelwissen, andererseits für eine erhöhte Suchbreite beim Umgang mit unbekannten Voka-
beln sprechen. An beiden Schulen ist es der untere Leistungsbereich, dem dieser Fehlertyp am 
häufigsten unterläuft. 
Eine weitere Fehlerursache sind intral. und interl. graph.-phon. Interferenzen, die sich dadurch 
ergeben, dass sich die Aufmerksamkeit der Lerner-Paare lediglich auf graph.-phon. Merkmale 
richtet und sem. Ähnlichkeiten nicht in Betracht gezogen werden (bspw. engl. star/lat. stare). 
Somit werden Vokabeln aktiviert, die keineswegs mit der vorgegebenen Vokabel verwandt 
sind. Zusätzlich verstärken intral. graph.-phon. und sem. ähnliche Vokabeln diese Interfe-
renzgefahren (Möller und Zeevaert 2010: 237). Den Lerner-Paaren von Schule B unterlaufen 
Fehler dieser Art fast doppelt so häufig, was als erhöhte Sensibilität für graph.-phon. Ähn-
lichkeiten gedeutet werden könnte. Insgesamt trägt der untere Leistungsbereich die meisten 
Fehler bei. 
Davon abgesehen führt die Strategie der ‚Re-Übersetzung’ (s.o.) sehr häufig zu falschen 
Schlussfolgerungen: Die Lerner kommen nach der Übersetzung ins Deutsche nicht weiter, da 
ihnen die gesuchte Vokabel in der jeweiligen Zielsprache nicht einfällt (produktives Voka-
belwissen). Dem oberen Leistungsbereich passiert dies am seltensten, was für gefestigtere 
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Vokabelkenntnisse spricht. Den Lerner-Paaren von Schule A unterläuft diese Fehlerart wiede-
rum doppelt so häufig wie denjenigen von Schule B. Eine weitere Kehrseite des Übersetzens 
ins Deutsche ist die Tatsache, dass die SchülerInnen die gesuchte Englisch- oder Lateinvoka-
bel teilweise gar nicht kennen können (bspw. lat. für ‚Kapitän’, engl. für ‚ziehen, schleppen’). 
Wiederum sind diese Fehlschlüsse an Schule B sehr selten zu beobachten. Daneben kommt es 
durch den Übersetzungsvorgang auch zu zahlreichen interl. sem. Interferenzen (bspw. lat. 
pretium/engl. money, vgl. Zeevaert und Möller 2011: 155, Möller und Zeevaert 2010: 225).260 
Die SchülerInnen beachten also die graph.-phon. Merkmale nicht ausreichend, erweitern 
stattdessen ausgehend von der dt. Übersetzung gemäß des Spreading Activation Models (De 
Bot 2004: 24) die Suchbreite und rufen schließlich sem. ähnliche Vokabeln ab (Möller und 
Zeevaert 2010: 225). Der obere Leistungsbereich sowie die SchülerInnen von Schule B haben 
die wenigsten Probleme mit dieser Fehlerart. Zusätzlich ergeben sich interl. graph.-phon. In-
terferenzen (bspw. lat. mons/dt. „Monster“) dadurch, dass das Schrift- und Lautbild der vor-
gegebenen Vokabel ähnliche dt. Wörter statt ähnliche Englisch- oder Lateinvokabeln akti-
viert, wobei die Lösungsvorschläge nicht immer ernst gemeint sind. Insgesamt zeichnet sich 
ab, dass die Lerner-Paare von Schule A viel häufiger die dt. Sprache einbeziehen als diejeni-
gen von Schule B, denen deshalb auch weniger Fehler unterlaufen. Letzteres lässt sich wo-
möglich auf eine stärkere Verknüpfung der Fremdsprachen dieser Lerner zurückführen. 
Die identifizierten Fehlerquellen und Fehlertypen stellen unter Beweis, dass nicht alle Lerner 
im Anfangsunterricht das Herstellen interl. Bezüge von Anfang an automatisch beherrschen 
oder über die dafür erforderlichen Sprachlernstrategien verfügen. Grundsätzlich gilt, dass die 
Bearbeitung sprachenübergreifender Vokabelübungen häufig erschwert wird, wenn sich die 
engl.-lat. Kognaten in sem. und graph.-phon. Hinsicht zu stark ähneln oder aber sie sich dies-
bezüglich zu stark voneinander unterscheiden. Inwiefern dabei produktives Sprachenwissen 
entscheidend ist (vgl. Müller-Lancé 2006: 440), kann auf der Grundlage der Datenbasis nicht 
gesagt werden. Tatsache ist, dass eine bewusste Steuerung interl. Transferprozesse lediglich 
dann gehäuft zu beobachten ist, wenn die Lerner-Paare zwischen mehreren Lösungsmöglich-
keiten schwanken. Prinzipiell sind die SchülerInnen der unteren Sekundarstufe in der Lage, 
Vorgehensweisen und Lösungsvorschläge gemeinsam zu reflektieren (Behr 2007: 185, Peter-
sohn 2006: 16). Im retrospektiven Interview wird deutlich, dass die Ursache für fehlende oder 
falsche Lösungen nicht ausschließlich in mangelhaften Vokabelkenntnissen zu suchen ist, 
sondern den SchülerInnen es grundsätzlich schwer fällt, die Aufmerksamkeit auf die graph.-
phon. Merkmale der vorgegebenen Vokabeln zu richten und dabei auch die sem. Merkmale 
im Blick zu behalten. 
Die Analyse des allgemeinen Bearbeitungserfolgs unter Berücksichtigung aller Übungstypen 
(vgl. Kap. 9.2.4) lässt an Schule A einen leichten Zusammenhang mit dem Leistungsniveau 
der SchülerInnen erkennen. Dennoch ist die Überlappung gerade zwischen dem oberen und 
mittleren Leistungsbereich sehr groß. Falsche oder fehlende Angaben gehen etwas weniger 
auf den oberen Leistungsbereich zurück als auf den mittleren und unteren Leistungsbereich. 
Aufschlussreich ist auch, dass der mittlere und untere Leistungsbereich gleich viele falsche 
Angaben machen, der untere jedoch deutlich mehr Items unbearbeitet lässt. Die Ursache für 
den schwächeren Bearbeitungserfolg liegt also ausschließlich an der höheren Anzahl fehlen-
                                                
260 Im Unterschied zu den gleichnamigen Fehlertypen, die bei der Kompetenzdimension ‚Wissen’ vorgestellt 
werden, sind sämtliche Übersetzungen aus der einen in die andere Sprache stets korrekt.  
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der Angaben. An Schule B liegt dagegen kein nach Leistungsbereichen gestufter Bearbei-
tungserfolg vor, der mittlere Leistungsbereich ist bei den Übungstypen ‚Erkennen’ und ‚Erin-
nern’ am wenigsten erfolgreich. Dies liegt v.a. an der hohen Anzahl falscher Angaben. Die 
Ergebnislage zeigt, dass die Interpretation der Daten nicht nur auf den Durchschnittswerten 
liegen darf, sondern v.a. auch die Einzelleistungen der Lerner-Paare in Betracht gezogen wer-
den müssen, um einen angemessenen Eindruck des Bearbeitungserfolges zu erhalten: Ein kla-
rer Zusammenhang mit dem Leistungsniveau der SchülerInnen kann nicht bestätigt werden. 
Der schulübergreifende Vergleich261 bescheinigt Schule B (73%) einen deutlich höheren all-
gemeinen Bearbeitungserfolg als Schule A (57%). Die Lerner-Paare von Schule A lassen 
doppelt so viele Items unbearbeitet, insbesondere beim Übungstyp ‚Erschließen’. Dass sie 
offenbar unsicherer sind als die jüngeren, sprachlich noch unerfahreneren und in kognitiver 
Hinsicht weniger reifen Lerner-Paare von Schule B, könnte zurückgeführt werden auf weni-
ger gefestigte Vokabelkenntnisse, auf ein etwas niedrigeres Leistungsniveau oder auf eine 
geringere Vertrautheit mit dem sprachenübergreifenden Lernen.262  
An dieser Stelle ist zu erwähnen, dass Bearbeitungserfolge zwischen 46% und 68% an Schule 
A bzw. 63% und 86% an Schule B vor dem Hintergrund der Tatsache bewertet werden müs-
sen, dass bislang kaum Erfahrungen mit engl.-lat. Vokabelübungen in Bezug auf Arbeitsan-
weisungen, Auswahl und Anzahl der Items sowie die visuelle Gestaltung gesammelt worden 
sind und es sich bei dem Übungsbogen keinesfalls um einen normierten Test handelt. Dane-
ben ist zu berücksichtigen, dass die ungeübten Lerner-Paare die Vokabelübungen ohne Hilfe-
stellungen einer Lehrkraft, ohne Lösungsbeispiele und ohne Informationsquellen wie Wörter-
bücher zu bearbeiten hatten. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass diese 
sich immer auf die kollaborative Leistung eines Lerner-Paares beziehen. 
Dennoch sind die Ergebnisse des schulübergreifenden Vergleichs vorsichtig zu interpretieren: 
Einerseits unterscheiden sich sowohl die Schülerschaft der beiden Schulen als auch einzelne 
Kognaten in den Übungen, andererseits stehen die aus drei Lerner-Paaren pro Leistungsbe-
reich gebildeten Durchschnittswerte an Schule A dem Wert eines Lerner-Paares pro Leis-
tungsbereich an Schule B gegenüber. Die Ableitung eines Durchschnittswertes ist grundsätz-
lich als eine Art Korrektiv zu verstehen, da dadurch Ausreißer nach oben und unten relativiert 
werden. An Schule B ist eine solch korrigierende Wirkung nicht gegeben. Mit dem schul-
übergreifenden Vergleich können also lediglich Tendenzen aufgezeigt werden, deren Ergeb-
nisse allerdings auch nicht zu unterschätzen sind. 
 
Einstellung 
Die Experten beschreiben die ‚Latein Plus’-SchülerInnen der unteren Sekundarstufe als 
grundsätzlich sehr motiviert, was insbesondere auf den Neuigkeitswert des Faches Latein und 
das große Interesse an der Welt der Römer zurückzuführen sei. Davon abgesehen nähmen die 
SchülerInnen das Fach Latein aufgrund der Stundenverteilung sehr deutlich als Schwerpunkt 
des Fremdsprachenlernens wahr. Zusätzlich sei ihre Bereitschaft zu sprachenübergreifendem 
                                                
261 Für den schulübergreifenden Vergleich werden nur diejenigen Übungen ausgewählt, die in beiden Übungs-
bögen vorkommen und sich inhaltlich und methodisch miteinander vergleichen lassen (vgl. Kap. 4.7.5.1). 
262 Darauf weist bspw. eine Äußerung von Jonas (LB A) bei der Erschließung von engl. theatre vor dem Hinter-
grund von lat. theatrum und dt. ‚Theater’ hin: Seine Anmerkung „Wieder so drei Wörter aus drei verschiedenen 
Sprachen, die so ähnlich sind” (J/K Z. 447f) lässt vermuten, dass die SchülerInnen für solche interl. Bezüge 
entsprechend sensibilisiert werden. 
 318 
Lernen sehr hoch, da sie dies seit dem Beginn der Sekundarstufe gewohnt seien. Allerdings 
seien nicht alle SchülerInnen gleichmäßig für interl. Erkenntnisse zu begeistern. Auch bei der 
eigenen Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen, was selbstverständlich eine Abwechslung 
vom Schulalltag darstellt, hätten die SchülerInnen eine durchweg positive Reaktion gezeigt, 
was die Experten v.a. auf den Rätselcharakter der Übungen zurückführen.  
Die Ergebnisse des Lerner-Fragebogens bestätigen diese hohe Sprachlernmotivation der ‚La-
tein Plus’-SchülerInnen, die drei Viertel von ihnen hauptsächlich mit dem praktischen Nutzen 
von Fremdsprachenkenntnissen begründen. Etwa ein Fünftel der Lerner nennt auch negative 
Aspekte wie etwa den erhöhten Schwierigkeitsgrad, die zusätzliche Arbeit sowie die Menge 
der zu lernenden Vokabeln. Die Anzahl dieser negativen Bewertungen verdoppelt sich, wenn 
die Lerner explizit zum zweifachen Fremdsprachenpensum ab Klasse 5 befragt werden. Je-
doch führen fast alle Lerner auch hier positive Aspekte an wie die allgemeine Unterstützung 
des Sprachenlernens oder den Nutzen ihrer Fremdsprachenkenntnisse.263 
Was die Einstellung gegenüber den Fächern Englisch und Latein betrifft, so fällt die (sehr) 
positive Bewertung des Lateinunterrichts deutlich höher aus (89%) als die des Englischunter-
richts (52%). Diese gesteigerte Motivation für das Fach Latein könnte eventuell mit den zu 
erbringenden Hausaufgaben, mit der von den SchülerInnen als höher empfundenen Bedeu-
tung des Lateinunterrichts oder auch mit der Tatsache in Verbindung stehen, dass das (kultur-
geschichtliche) Interesse an Latein für fast die Hälfte der SchülerInnen den ausschlaggeben-
den Faktor für die Wahl des Modells ‚Latein Plus’ darstellt. 
Das Vokabellernen macht einem Fünftel der Lerner im Fach Englisch und etwas mehr als 
einem Viertel der Lerner im Fach Latein am wenigsten Spaß. Explizit nach dem doppelten 
Vokabelpensum befragt, beeindruckt die noch recht hohe Akzeptanz von fast der Hälfte der 
SchülerInnen, die sie mit der Relativierung der Mehrarbeit oder der Unterstützung durch die 
Verwandtschaft der beiden Sprachen begründen. Vor dem Hintergrund der gewöhnlich zu-
rückhaltenden Einstellung von SchülerInnen gegenüber dem Vokabellernen ist dieses Ergeb-
nis als positiv zu bewerten. Allerdings kommen zwei Drittel der Lerner (auch) zu einer nega-
tiven Bewertung aufgrund von Mehrarbeit, ihrer mangelnden Behaltensfähigkeit oder hervor-
gerufener Verwechslungen und Verwirrungen. Letzteres wird allerdings von weniger als ei-
nem Zehntel erwähnt. 
Für knapp zwei Drittel der Lerner stellt das Vokabellernen im Fach Englisch keine große 
Herausforderung dar, was sie v.a. mit ihrer guten Merkfähigkeit, mit der Ähnlichkeit zu ver-
wandten dt. Wörtern und mit der Anwendung entsprechender Strategien begründen. Aller-
dings empfinden etliche Lerner Englischvokabeln in orth. und phon. Hinsicht schwieriger als 
Lateinvokabeln. Auch mit dem Lernen von Lateinvokabeln verbinden knapp zwei Drittel eine 
gewisse Leichtigkeit. Die Ähnlichkeit zu anderen (Fremd-)Sprachen erhält hier ein deutlich 
größeres Gewicht. Einigen SchülerInnen fehlt es beim Vokabellernen für beide Sprachen an 
interl. Ähnlichkeit, im Zusammenhang mit Lateinvokabeln äußern sie dies doppelt so oft. 
Dies könnte darauf hindeuten, dass die Lerner nicht so häufig wie erwartet das Lateinische in 
modernen Sprachen entdecken können bzw. stärker für interl. Bezüge sensibilisiert sind. Ins-
gesamt illustrieren die Ergebnisse, dass das Vokabellernen für zwei Fremdsprachen offenbar 
keine Überforderung der SchülerInnen darstellt, sondern von einigen sogar als Entlastung 
wahrgenommen wird (vgl. PZ 2006: 43). 
                                                
263 Hier ist die zu bedenken, dass evtl. auch die Meinung von Eltern oder Lehrkräften wiedergegeben wird. 
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Gegenüber dem von Lehrkräften initiierten interl. Vergleich sind mehr als zwei Drittel der 
Lerner positiv eingestellt, da dies ihrer Meinung nach v.a. Lernprozesse begünstigt, ihre Be-
wusstheit über interl. Bezüge steigert oder eine Einsparung von Lernzeit ermöglicht. Damit 
fällt die positive Rückmeldung deutlich höher aus als in Behrs (2007) Studie (50%) und als in 
einer schulinternen Erhebung an einer ‚Latein Plus’-Schule (60%) (PZ 2006: 42). Sämtliche 
interl. sprachenbewusste Lerner und fast alle dem Fach Englisch zugewandten Lerner264 be-
fürworten den interl. Vergleich, verweisen aber an keiner Stelle auf eine dadurch erfolgende 
Bewusstwerdung über interl. Bezüge. Eventuell ist ihre Bewusstheit bereits so hoch, dass sie 
darauf nicht (mehr) angewiesen sind. Allerdings äußert auch ein Drittel aller Lerner Ableh-
nung, da Verwechslungen und Verwirrungen auftreten, sie nicht viele Gemeinsamkeiten ent-
decken oder die beiden Sprachen dafür zu unterschiedlich sind. Zehn Lerner geben an, dass 
engl.-lat. Kognaten im Unterricht nicht behandelt werden. 
Insgesamt zeigt sich, dass eine hohe intrinsische Sprachlernmotivation, Risikobereitschaft und 
Neugier einen positiven Einfluss auf sprachenübergreifendes Lernen nehmen können (vgl. 
Königs 2006: 219, Müller-Lance 2006). Stellenweise ist zu beobachten, dass die besondere 
Einstellung zu einer der beiden Sprachen den Bearbeitungsprozess positiv oder auch negativ 
beeinflussen kann (vgl. Schöpp 2008: 203). Mit Blick auf lernschwächere SchülerInnen zeigt 
sich teilweise, dass der erfolgreiche Wissens- und Könnenstransfer große Erfolgserlebnisse 
bei diesen SchülerInnen und dementsprechend eine Steigerung des Selbstwirksamkeitsgefühls 
bewirken kann (vgl. Morkötter 2008: 298).  
 
Was die Beantwortung der Teilfrage betrifft, so lässt sich zusammenfassend festhalten, dass 
die etwas leistungsstärkeren ‚Latein Plus’-SchülerInnen zu einem sehr großen Teil erfolgreich 
mit dem sprachenübergreifenden Vokabellernen umgehen. Aufgrund des bislang wenig sys-
tematischen Ansatzes an den beiden Schulen ist ihre Bewusstheit über interl. Bezüge aller-
dings als (noch) sehr gering zu bezeichnen. Bei der Bearbeitung der engl.-lat. Vokabelübun-
gen verursacht das lückenhafte oder fehlende Vokabelwissen die größten Schwierigkeiten, 
daneben birgt der Einbezug der Deutschen Sprache große Vorteile aber auch deutliche Nach-
teile. Handlungsleitend ist das subjektive Konzept der SchülerInnen über Sprachverwandt-
schaft, was dazu führt, dass entweder graph.-phon. und/oder sem. Merkmale bei der Suche 
nach Kognaten außer Acht gelassen werden und es dadurch zu Interferenzen kommt. Das Er-
gebnis, dass die jüngeren Lerner-Paare von Schule B einen größeren Bearbeitungserfolg er-
zielen, ist überraschend. Die hohe Motivation aller SchülerInnen für das Sprachenlernen, das 
Fach Latein, das Vokabellernen und den interl. Vergleich lässt annehmen, dass eine Intensi-
vierung und Systematisierung des sprachenübergreifenden Ansatzes dazu führen könnte, dass 
die Lerner noch erfolgreicher mit kontrastiv-komparativen Verfahren umgehen können. 
 
  
                                                
264 Diese 14 Lerner (acht Mädchen, sechs Jungen) wählen in Bezug auf die Beliebtheit des Faches Englisch die 
Kategorie ‚sehr gut’ (Item A.5). 
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9.1.2.2 Lehrkräfte 
Ausgangspunkt für die Planung von Sprachlernprozessen sind die lernerseitigen Vorausset-
zungen (vgl. Kap. 9.1.2.1). In Bezug auf die Anwendung interlingualer Verfahren stellt sich 
die Frage nach notwendigen „sprachenübergreifende[n] Lehrkompetenzen“ (Behr 2007: 185). 
Mit den Ergebnissen der Experten-Interviews lässt sich folgende Teilfrage beantworten: 
 
Teilfrage 5: Wie gehen Lehrende mit sprachenübergreifendem Vokabellehren um?  
Dafür wird zunächst auf die allgemeine Bewusstheit der Lehrkräfte und schließlich auf ihre 
Kenntnisse, Fähigkeiten/Fähigkeiten und Einstellungen eingegangen, die die erfolgreiche 
Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes zu unterstützen scheinen. 
Allgemeine Bewusstheit 
In den Experten-Interviews bestätigt sich, dass auch auf Seiten der Lehrkräfte eine allgemeine 
Bewusstheit über sprachenübergreifendes Lehren und Lernen förderlich für die gelingende 
Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts ist. Erst dann scheint es bspw. möglich, 
Sprachlernprozesse zu unterstützen, Synergien zu erzeugen und mögliche Ergänzungspunkte 
des kommunikativen und analytischen Sprachzugangs sichtbar zu machen (vgl. Kap. 9.1.1.1). 
Eine solche Bewusstheit kann nach Meinung der Experten aus den Absprachen zwischen den 
Fremdsprachenlehrkräften bzw. der gemeinsamen Arbeit an Synopsen hervorgehen, da dabei 
inhaltliche, sprachliche und methodische Gemeinsamkeiten und Unterschiede erarbeitet wer-
den. Daneben sei entscheidend, dass beide Fremdsprachenlehrkräfte einer Klasse über diese 
Bewusstheit verfügen, um sprachenübergreifende Lernprozesse angemessen anregen sowie 
Absprachen vereinbaren und beibehalten zu können. Diese allgemeine Bewusstheit stellen sie 
als einen begünstigenden Faktor für die Entwicklung interl. Sprachenbewusstheit auf Seiten 
der SchülerInnen dar. Die Experten kommen damit, ohne auf die theoretischen Grundlagen zu 
verweisen, auf die Frage des Zusammenhangs von Teacher Language Awareness (TLA) und 
der Förderung der lernerseitigen Sprachenbewusstheit zu sprechen (vgl. Kap. 3.1.2.2, Jessner 
2006: 130, Wright und Bolitho 1993: 292, James und Garrett 1991: 21). Es ist anzunehmen, 
dass dies eine von etlichen Voraussetzungen für die erfolgreiche Umsetzung des sprachen-
übergreifenden Ansatzes darstellt. 
 
Wissen 
Zu den gewinnbringenden Kenntnissen für eine erfolgreiche Vernetzung des Englisch- und 
Lateinunterrichts zählen die Experten Grundkenntnisse zumindest in den Sprachen Englisch 
und Latein, das Wissen um engl.-lat. Kognaten sowie did.-meth. Kenntnisse über die beiden 
Fächer (vgl. Hufeisen 2000: 25). Dies entspricht der Dimension subject-matter knowledge 
bzw. knowledge of language content des Konzepts Teacher Language Awareness (TLA) (vgl. 
Andrews 2007b: 945). An etlichen Stellen verweisen sie auf die Vorteile derjenigen Lehrkräf-
te, die die Facultas für beide Fächer besitzen (vgl. Königs 2006: 221, Falk 2002: 22). Aller-
dings seien sprachenübergreifende Kenntnisse schlecht institutionalisierbar, d.h. von außen zu 
beeinflussen, weshalb man hinnehmen müsse, dass in manchen Klassen weniger sprachen-
übergreifend gearbeitet wird. Die einzige Möglichkeit, Grundkenntnisse an die Lehrkräfte 
heranzutragen und ein Mindestmaß an sprachenübergreifender Arbeit zu ermöglichen, sehen 
die Experten in der Bereitstellung einer lex. Synopse, die das engl. und lat. Lernvokabular 
gegenüberstellt und ggf. Hintergrundinformationen liefert. Bereits vor, aber insbesondere 
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nach der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen im eigenen Unterricht betonen die Exper-
ten, wie wichtig es sei, die lex. Progression beider Fächer zu kennen, da interl. Bezüge erst 
dann effektiv behandelt werden können. Damit sehen sie also einen Zusammenhang zwischen 
sprachlichen Grundkenntnissen und der Qualität und Quantität interl. Verweise. 
Daneben scheint es auch von Vorteil, wenn Lehrkräfte über das Sprachlernverhalten ihrer 
SchülerInnen und ihre Reaktion auf sprachenübergreifendes Lernen Bescheid wissen. Hier 
kommt die Dimension pedagogical knowledge des Konzepts TLA, d.h. das diagnostische Wis-
sen über Lerner und ihre Kenntnisse und Fertigkeiten zum Ausdruck (Andrews 2007b: 945). 
Keine explizite Erwähnung findet das Orientierungswissen über kulturgeschichtliche Erklä-
rungsansätze für Sprachverwandtschaft (vgl. Hu 2004: 71) und über spracherwerbstheoreti-
sche Aspekte wie bspw. den positiven und negativen Transfer oder die Struktur des multilin-
gualen mentalen Lexikons (vgl. Luchtenberg 1997: 120), auf dem did.-meth. Entscheidungen 
über den Einsatz kontrastiv-komparativer Verfahren beruhen. 
 
Können 
Insgesamt bestätigt sich, dass es den Lehrkräften an did.-meth. Handlungswissen über die 
Vernetzung von (Fremd-)Sprachenfächern fehlt, was schließlich auch den Ausgangspunkt des 
Forschungsprojekts darstellte (vgl. Kap. 1.5). Als wesentliche Fähigkeiten und Fertigkeiten 
nennen die Experten die lernergerechte Anwendung der eigenen interl. Kenntnisse und das 
Übertragen des persönlichen Interesses an kontrastiv-komparativen Verfahren auf die Schüle-
rInnen. Hier spiegelt sich die soziokulturelle Sprachlerntheorie, die dem sprachenübergreifen-
den Sprachlernbegriff zugrunde liegt (vgl. Kap. 3.1.2.1). Davon abgesehen bestätigt sich, dass 
die wichtigste Fertigkeit von Lehrkräften darin liegt, den Unterrichtsgegenstand aus der Per-
spektive der Lerner zu sehen, um Sprachlernschwierigkeiten im Vorhinein zu antizipieren und 
zu vermeiden. Dies ist erst dann möglich, wenn eine eingehende Beschäftigung mit dem 
Lerngegenstand, d.h. der Sensibilisierung für engl.-lat. Kognaten, erfolgt ist (engagement with 
the content of learning) (Andrews 2007a: 175). 
 
Einstellung 
Vor dem Hintergrund von Zeit- und Materialmangel wird in den Experten-Interviews deut-
lich, welch wichtige Rolle die positive Einstellung von Lehrkräften zur Vernetzung des Eng-
lisch- und Lateinunterrichts und zu kontrastiv-komparativen Verfahren spielt (vgl. Christ 
2011: 13, Behr 2007: 185, Flaig 2006: 49).  
Die Experten von Schule B betonen zwar, dass eine gemeinsame Materialentwicklung dazu 
führe, noch stärker hinter dem sprachenübergreifenden Ansatz zu stehen, dass aber diese Ma-
terialien nur dann auch tatsächlich zum Einsatz kämen, wenn kontrastiv-komparative Verfah-
ren von Lehrkräften als gewinnbringend erachtet würden. Somit hängt das Modell derzeit 
ganz maßgeblich von dem persönlichen Interesse und der Einsatzbereitschaft der Lehrkräfte 
ab. Wesentlich scheint die Begeisterungsfähigkeit für interl. und kulturgeschichtliche Aspekte 
zu sein. Erst dann entwickelt sich die Bereitschaft, andere Sprachen wie selbstverständlich in 
den Unterricht zu integrieren und die damit verbundene Mehrarbeit freiwillig zu leisten, die 
bspw. durch kollegiale Absprachen, die Analyse des Lernvokabulars oder die Erstellung von 
Unterrichtsmaterial entsteht (vgl. Freudenstein 2002: 3). Nach Meinung der Experten müssten 
alle (Fremd-)Sprachenlehrkräfte einer Klasse das Interesse an sprachenübergreifendem Arbei-
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ten besitzen, damit für die SchülerInnen ein Gesamtkonzept erkennbar werde und sie beim 
Sprachenlernen davon profitieren könnten. 
Auch die Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit KollegInnen und das Interesse an gemeinsa-
men Absprachen werden als Voraussetzungen genannt. Dabei scheint eine gute zwischen-
menschliche Beziehung und die räumliche Nähe der KollegInnen im Lehrerzimmer für die 
sprachenübergreifende Vernetzung ganz wesentlich (vgl. Häsing 2009: 77).  
Kaum zur Sprache kommt das veränderte Fach- und Rollenverständnis im Sinne der Bereit-
schaft, die eigene Wissenshoheit zu relativieren und von den SchülerInnen zu lernen (vgl. 
Christ 2011: 13, Bär 2004: 84). Lediglich an einer Stelle wird das Selbstverständnis, Teil ei-
ner Lerngemeinschaft zu sein, die zusammen sprachliche Entdeckungen macht, deutlich. 
Insgesamt ist die Motivation der Lehrkräfte entscheidend, ihren Fremdsprachenunterricht 
did.-meth. verändern zu wollen, was als Grundvoraussetzung konzeptioneller Innovationspro-
zesse an Schulen gilt (vgl. Häsing 2009: 11f, Bastian et al. 2000: 96). Alle Lehrkräfte in Hä-
sings (2009) Studie, die von sich aus Interesse an fächerübergreifenden Ansätzen (zwischen 
Sachfächern) zeigten, kamen zuvor zur „Diagnose defizitärer Unterrichtsstrukturen“, was in 
ihnen ein „Bedürfnis nach selbstständigem Suchen und Erproben neuer fächerübergreifender 
Strukturen“ auslöste (ebd.: 27). Diese Erkenntnis kann auf den sprachenübergreifenden An-
satz zwischen (Fremd-)Sprachenfächern übertragen werden. 
Die Beantwortung der Teilfrage 5 (s.o.) ist nur eingeschränkt möglich, da eine Vernetzung der 
Vokabelarbeit in den Fächern Englisch und Latein an den beiden Schulen bislang nur in An-
sätzen erfolgt. Insbesondere die eigene Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen verdeutlich-
te den Experten, welche Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen für eine 
praktische Umsetzung des sprachenübergreifenden Ansatzes gewinnbringend sind. Es zeigt 
sich, dass das persönliche Interesse an interl. Lernen eine tiefgründigere Auseinandersetzung 
mit engl.-lat. Kognaten und der Frage ihrer Behandlung im Unterricht bewirkt und auf dieser 
Basis ein erfolgreicher Umgang mit dem sprachenübergreifenden Ansatz wahrscheinlicher ist. 
 
9.2 Entscheidungsfeld 
Das Entscheidungsfeld fasst Faktoren auf der Ebene der Mikrostruktur zusammen, die einen 
unmittelbaren Einfluss auf die unterrichtspraktische Umsetzung des sprachenübergreifenden 
Ansatzes haben. Dies sind im Einzelnen die eng miteinander zusammenhängenden Entschei-
dungen über geeignete Lernziele und Kompetenzen (Kap. 9.2.1), relevante Inhalte (Kap. 
9.2.2), eine sinnvolle methodische Umsetzung (Kap. 9.2.3) und angemessene Medien und 
Materialien (Kap. 9.2.4). Damit sind also Handlungsentscheidungen von Lehrkräften bzw. 
did.-meth. Aspekte einer Ausgestaltung der sprachenübergreifenden Vernetzung der Vokabel-
arbeit angesprochen. 
 
9.2.1 Lernziele und Kompetenzen 
Einer Intensivierung und Systematisierung des sprachenübergreifenden Ansatzes innerhalb 
des Modells ‚Latein Plus’ muss die Definition gemeinsamer Lernziele bzw. anzustrebender 
Kompetenzen zugrunde liegen.265 Die Ergebnisse der Experten-Interviews, der Erprobung der 
engl.-lat. Vokabelübungen sowie des Lerner-Fragebogens helfen bei der Beantwortung der 
folgenden Teilfrage: 
                                                
265 Zur Abgrenzung der Begriffe ‚Lernziel’ und ‚Kompetenz’ vgl. Kap. 3.2.1. 
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Teilfrage 6: Welche Lernziele/Kompetenzen legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit nahe? 
 
Nachfolgend wird auf die Bewusstheit über interlinguale Bezüge (Kap. 9.2.1.1), das sprach-
historische und kulturgeschichtliche Orientierungswissen (Kap. 9.2.1.2) sowie lernstrategi-
sche Kenntnisse und Fertigkeiten (Kap. 9.2.1.3) eingegangen. 
 
9.2.1.1 Bewusstheit über interlinguale Bezüge 
Zunächst ist die Vernetzung der Fächer Englisch und Latein nach Meinung der Experten mit 
dem Ziel einer vertieften Bewusstheit über die Unterschiedlichkeit der beiden Sprachen in 
Bezug auf ihr System und ihre Funktionsweise verbunden. Dies steht in einem engen Zusam-
menhang mit dem Potenzial einer Kombination des kommunikativ-funktionalen und kognitiv-
analytischen Zugangs zum Phänomen Sprache (vgl. Kap. 9.1.1.1). Daneben geht es gleicher-
maßen darum, die SchülerInnen für interl. Ähnlichkeiten, d.h. für Aspekte der Sprachver-
wandtschaft, zu sensibilisieren. Dies scheint vor dem Hintergrund der Ergebnisse des Lerner-
Fragebogens auch deshalb sehr wichtig, da ihre interl. Sprachenbewusstheit eher als gering 
einzuschätzen ist und bspw. ein Fünftel der Lerner Gemeinsamkeiten zwischen dem Engli-
schen und Lateinischen selten oder nie feststellt. Dabei sollte die wichtige Rolle, die ähnliche 
phon. Merkmale für die Lerner zu spielen scheinen (vgl. Kap. 9.1.2.1), nicht vernachlässigt 
werden und eine Sensibilisierung für interl. Bezüge nicht nur durch genaues Hinsehen, son-
dern auch durch genaues Hinhören gefördert werden. Die genannten Kompetenzdimensionen 
bestätigen bereits vorhandene Vorschläge auf der kognitiven Ebene (vgl. Landesinstitut 2005: 
2). Sie sind als Voraussetzung für den Wissens- und Könnenstransfer zu verstehen (vgl. Hal-
let und Königs 2010: 306).  
 
9.2.1.2 Sprachhistorisches und kulturgeschichtliches Orientierungswissen 
Eine weitere Kompetenzdimension stellt die Aneignung von sprachhistorischem und kultur-
geschichtlichem Orientierungswissen dar, was in enger Verbindung mit der übergeordneten 
Zielsetzung der sprachlichen Allgemeinbildung steht (vgl. Kap. 9.1.1.1). Es umfasst die Be-
wusstheit über das Fortleben des Lateinischen in modernen Sprachen, das Erkennen rom. 
Wurzeln im Englischen (bspw. Neologismen) sowie Kenntnisse über (die Gründe für) die 
sprachlichen, kulturellen und historischen Berührungspunkte des Englischen und Lateini-
schen. Erst dadurch können die SchülerInnen verstehen, weshalb die beiden Sprachen mitei-
nander in Verbindung stehen. Auch an dieser Stelle sind Vorarbeiten zu bestätigen (Wirth et 
al. 2006: 114f). Allerdings kommen die Experten nur sehr vereinzelt auf den europäischen 
Gedanken der „Zusammengehörigkeit der Sprachen und Völker Europas“ (Landesinstitut 
2005: 2) und nur im Zusammenhang mit dem gemeinsamen Merkmal des Englischen und 
Lateinischen als lingua franca zu sprechen.  
 
9.2.1.3 Lernstrategische Kenntnisse und Fertigkeiten 
Schließlich umfasst die dritte Kompetenzdimension die Entwicklung lernstrategischer bzw. 
sprachlernmethodischer Kenntnisse und Fertigkeiten (vgl. Behr 2007: 184), um dadurch die 
Lernprozesse in beiden Sprachen durch Synergieeffekte zu unterstützen (vgl. Kap. 9.1.1.1). 
Wie das kollaborative Problemlösen zeigt, ist der Erwerb interl. Transferstrategien auch des-
halb maßgeblich, dass nicht alle Lerner von Anfang an in der Lage sind, Sprachwissen und 
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Sprachkönnen von der einen auf die andere Sprache zu übertragen, sondern aufgrund graph.-
phon. und/oder sem. Interferenzen zu vielfältigen Übertragungsfehlern neigen.  
Die Experten betonen im Zusammenhang mit lernstrategischen Kenntnissen und Fertigkeiten 
die Wichtigkeit von Memorierungsstrategien auf der Basis ähnlicher phon., graph., morph. 
oder sem. Merkmale von engl.-lat. Kognaten, die aufgrund des fehlenden produktiven Ge-
brauchs v.a. für Lateinvokabeln wichtig sind. Zum anderen sind ihrer Meinung nach Erschlie-
ßungsstrategien zu erwerben, die auch für die komplexer werdende Textarbeit in höheren 
Klassenstufen eine wesentliche Rolle spielen (vgl. Landesinstitut 2005: 2). Fördere man die 
Bewusstheit über engl.-lat. Kognaten nicht, verschenke man die Gelegenheit für die Einübung 
der genannten Strategien.  
Die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen zeigt, dass gerade das Erschließen der (ur-
sprünglichen) Bedeutung von (unbekannten) Vokabeln sehr komplexe Anforderungen an die 
SchülerInnen stellt. Grundlegend ist dabei das begriffliche Verständnis von Kognaten bzw. 
die Festlegung auf entscheidende Merkmale von Sprachverwandtschaft. Wichtig erscheint 
v.a., dass die SchülerInnen die graph.-phon. Ähnlichkeit als das zentrale Merkmal von 
sprachverwandten Vokabeln erkennen und gemeinsame sem. Merkmale als sekundär verste-
hen.266 Insbesondere sollten sie dafür sensibilisiert werden, dass beim interl. Vergleich sowohl 
die graph.-phon. Merkmale, d.h. das Schrift- und Lautbild und insbesondere den Anfangs-
buchstaben bzw. Anlaut, als auch die sem. Merkmale gleichzeitig in Betracht zu ziehen sind, 
um die Anzahl an Transferfehlern (bspw. engl. star/lat. stare) zu minimieren (vgl. Möller 
2011: 90, Möller und Zeevaert 2010: 246, Behr 2005b: 43). Vokabel-Paare, die lediglich eine 
sem. Ähnlichkeit aufweisen (bspw. engl. empty/lat. vacuus) stellen eine zusätzliche Gelegen-
heit für die interl. Vernetzung von fremdsprachlichem Vokabular im Sinne der Förderung des 
Fremdsprachenlernens und der sprachlichen Bildung dar. Des Weiteren sollten die Lerner 
Lösungsideen kritisch einer Prüfung unterziehen können. Damit ist v.a. auch ihre Fähigkeit 
gemeint, mit Bedeutungsverschiebungen umzugehen, indem sie bei der Übertragung einer 
Bedeutung auf einen unbekannten Kognaten den Kontext nicht aus den Augen verlieren.267  
Daneben kann nach Meinung der Experten im Rahmen der sprachenübergreifenden Vokabel-
arbeit auch die Methodenkompetenz der SchülerInnen wie die Verwendung von Wörterbü-
chern, Lexika und des Vokabelverzeichnisses des Lehrbuchs aus dem jeweils anderen Fach 
(weiter-)entwickelt werden. Dies steht auch in Verbindung mit allgemeinen, fächerübergrei-
fenden Kompetenzen wie der produktiven Herangehensweise an Problemstellungen durch das 
selbständige Aufsuchen und Nutzen geeigneter Informationsquellen. Davon abgesehen bestä-
tigen etliche Experten, dass das Modell ‚Latein Plus’ die Möglichkeit bietet, Bezüge zwischen 
erlernten Sprachen herzustellen und damit die Fähigkeit der SchülerInnen zu lebenslangem, 
selbständigem Sprachenlernen weiterzuentwickeln, wie es die Bildungsstandards fordern 
(Sekretariat 2003: 7f). Damit ließe sich die Entwicklung von interl. Transferfähigkeit bestäti-
gen (Hallet und Königs 2010: 303f). Allerdings erklären einzelne Experten, dass eine spra-
                                                
266 Für die vorliegende Arbeit wird ein etymologischer Kognaten-Begriff gewählt, wonach Kognaten als mehr 
oder weniger stark miteinander verwandte lex. Einheiten verschiedener Sprachen mit gemeinsamer kulturge-
schichtlicher Wurzel verstanden werden, was sich primär an kaum ähnlichen bis identischen graph.-phon. 
Merkmalen (notwendige Bedingung) sowie – aufgrund des natürlichen Phänomens des Bedeutungswandels – an 
unterschiedlichen bis identischen sem. Merkmalen zeigt (bspw. engl. view/lat. videre) (vgl. Kap. 3.2.2.1). 
267 Insofern kann die Erkenntnis von Zeevaert und Möller (2011: 156), dass die mit der Präsentation eines Kon-
textes einhergehende Möglichkeit einer Plausibilitätsprüfung helfen kann, Interferenzen zu vermeiden, nicht 
bestätigt werden. 
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chenübergreifende Vernetzung dafür nicht zwingend erforderlich ist: An Schule A wird ver-
einzelt darauf hingewiesen, dass SchülerInnen mit Latein als 2. Fremdsprache den ‚Latein 
Plus’-SchülerInnen in dieser Hinsicht nicht unbedingt unterlegen seien. An diesen Stellen 
kommt eine gewisse Zurückhaltung gegenüber dem Potenzial des Modells ‚Latein Plus’ zum 
Ausdruck. 
Auf weitere Kompetenzdimensionen wie die Entwicklung von Motivation für das (zukünfti-
ge) Sprachenlernen, die Schaffung von Interesse und Neugierde oder die Förderung von Tole-
ranz und Akzeptanz gegenüber sprachlicher Vielfalt (vgl. Petersohn 2006: 47) kommen die 
Experten nur indirekt zu sprechen.  
Somit legt die sprachenübergreifende Vokabelarbeit zunächst die Bewusstheit über die Unter-
schiedlichkeit bzw. Ähnlichkeit der engl. und lat. Sprache, ein sprachhistorisches und kultur-
geschichtliches Orientierungswissen sowie interl. Memorierungs- und Erschließungsstrate-
gien als Kompetenzdimensionen nahe. Abhängig von der Stundenverteilung (vgl. Kap. 
9.1.1.2) und dem Grad des Engagements der beiden Fächer (vgl. Kap. 9.1.1.3) ist zu entschei-
den, inwiefern einzelne Lernziele bzw. Kompetenzen dem Verantwortungsbereich des Eng-
lisch- oder Lateinunterrichts zuzuweisen sind. Inwiefern eine Überprüfung sprachenübergrei-
fender Kompetenzen sinnvoll ist, wird unter den Experten unterschiedlich beurteilt. 
 
9.2.2 Inhalte 
Auf der Basis der Bestimmung von Lernzielen und Kompetenzen können geeignete Inhalte 
der sprachenübergreifenden Arbeit näher bestimmt werden. Die Ergebnisse der lex. Lehr-
buch-Analyse, der Experten-Interviews sowie der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen 
dienen der Beantwortung der folgenden Teilfrage: 
 
Teilfrage 7: Welche Inhalte bieten sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit an?  
Vor dem Hintergrund der Datenbasis sind Entscheidungen über die Auswahl geeigneter engl.-
lat. Kognaten zu treffen (Kap. 9.2.2.1), bevor geeignete Strategien vermittelt (Kap. 9.2.2.2), 
kulturgeschichtliches Lernen fokussiert (Kap. 9.2.2.3) und das deklarative und prozedurale 
Vokabelwissen gefestigt werden kann (Kap. 9.2.2.4). 
 
9.2.2.1 Auswahl von engl.-lat. Kognaten 
An Schule A ist die Auswahl geeigneter engl.-lat. Kognaten noch erschwert, da dort nur ein 
eingeschränkter Überblick über das Lernvokabular und die lex. Progression in den Fächern 
Englisch und Latein besteht. Nach Meinung der Experten haben Stichproben wenige Über-
einstimmungen hervorgebracht. An Schule B ist die Auswahl leichter, da dort eine Gegen-
überstellung des Lernvokabulars bereits vorliegt. 
Grundsätzlich plädieren fast alle Experten in Bezug auf die Auswahl von Kognaten für kon-
trastiv-komparative Verfahren für eine Beschränkung auf die durch die Lehrwerke vermittel-
ten Vokabeln, die entweder bereits bekannt sind oder in naher Zukunft gelernt werden. Dies 
sei notwendig, um eine Überforderung der SchülerInnen ausschließen bzw. Sprachlernprozes-
se unterstützen zu können, da das lehrwerkbasierte Lernvokabular an sich bereits sehr um-
fangreich sei (vgl. PZ 2006: 52). Dementsprechend bewerten sie den Einbezug lehrwerksun-
abhängiger Kognaten als wenig praktikabel, insbesondere nach der eigenen Erprobung der 
engl.-lat. Vokabelübungen. Daneben seien v.a. diejenigen Kognaten für interlinguale Verfah-
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ren auszuwählen, bei denen die SchülerInnen ohnehin schnell zu Fehlern neigen, sodass ihre 
Aufmerksamkeit noch einmal darauf gerichtet werden kann. Inwiefern der Einbezug lehr-
werksunabhängiger Kognaten dennoch eine Gelegenheit darstellen könnte, die Sensibilität für 
interl. Bezüge zu steigern oder sogar das Vokabular dadurch vorsichtig zu erweitern, wie dies 
Ungerer (2013: 58) begrüßen würde, kann nicht final gesagt werden. 
An beiden Schulen besteht Einigkeit bezüglich der Tatsache, dass linguistische Begrifflich-
keiten bzw. terminologische Feinheiten zu Beginn der Sekundarstufe nicht im Vordergrund 
stehen müssten (bspw. indoeuropäische Urverwandtschaft, lat., rom. oder normannischer Ur-
sprung, Latinismen, Anglizismen oder Internationalismen), da dies zu diesem frühen Zeit-
punkt lediglich zur Verwirrung führe (vgl. Möller und Zeevaert 2011: 218, Müller-Lancé 
2006: 14). 
Allerdings stellt die unterschiedliche lex. Progression aus Sicht der Experten eine grundsätzli-
che Schwierigkeit bei der Vernetzung der Vokabelarbeit dar. Damit bestätigt sich Oomen-
Welkes (2006: 305) Befund, dass eine mangelnde Vernetzung mit der unterschiedlichen 
Stoffverteilung in Verbindung steht. Ein Vorgriff auf Vokabeln, die deutlich später gelernt 
würden, sei aufgrund der zeitlichen Verschiebung nicht sinnvoll. Lediglich ein Experte be-
tont, dass er in seinem Selbstverständnis als Fachdidaktiker eigene Entscheidungen darüber 
treffen könne, inwiefern er sich an den Vorgaben des Lehrwerks orientiert oder bestimmte 
Vokabeln hinzunimmt oder weglässt. Insgesamt bleibt das Potenzial des retrospektiven Trans-
fers für das Erschließen und Memorieren von Kognaten unerkannt (vgl. Kap. 3.2.2.1). Dieses 
Potenzial ergibt sich nicht etwa durch die gleichzeitige Einführung zweier bislang unbekann-
ter Kognaten, sondern durch die Aktivierung bereits erlernter Kognaten bei der Einführung 
einer neuen Vokabel, um diese im multilingualen mentalen Lexikon zu verankern bzw. ihre 
Bedeutung zu erschließen. Das Problem der unterschiedlichen lex. Progression ist also in 
Richtung des retrospektiven Transfers umzudenken. 
Die Experten befürworten zunächst, engl.-lat. Kognaten mit Bedeutungsverschiebungen in die 
sprachenübergreifende Vokabelarbeit einzubinden. Dies könne zwar zu Interferenzen führen, 
mache jedoch lediglich eine entsprechende Sensibilisierung erforderlich. Für die Anwendung 
von Memorierungsstrategien sei eine Übereinstimmung der Bedeutung ohnehin nicht ent-
scheidend, da es lediglich darum gehe, mithilfe eines gedanklichen Ankers Vokabeln zu akti-
vieren. Gerade das Ignorieren ‚falscher Freunde’ mit Bedeutungsverschiebungen könne zu 
Fehlern führen, da die SchülerInnen engl.-lat. Vokabeln ohnehin auch eigenständig in Bezie-
hung setzten. Zusätzlich könne im Sinne der Sprachreflexion auf kulturgeschichtliche Aspek-
te und das natürliche Phänomen des Sprachwandels eingegangen werden. Zentral sei es in 
jedem Fall, unangemessene Gleichsetzungen zu vermeiden, stets genug Zeit für die Bespre-
chung von Bedeutungsunterschieden zu gewähren und ggf. auf sprachenübergreifende Ver-
gleiche zu verzichten, wenn zwei Kognaten sem. zu weit auseinander liegen. Damit bestätigen 
die Experten etliche der genannten Gründe für eine Auswahl von Kognaten mit Bedeutungs-
verschiebungen für die sprachenübergreifende Arbeit (vgl. Kap. 3.2.2.1). Nach der eigenen 
Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen weisen sie jedoch häufig darauf hin, dass die Be-
deutung der Kognaten-Paare nicht allzu weit auseinander liegen sollte, um die SchülerInnen 
nicht zu Fehlschlüssen zu verleiten. Dies relativiert zum Teil vorherige Aussagen über das 
lernstrategische und kulturgeschichtliche Potenzial ‚falscher Freunde’. Gerade um die Unter-
schiedlichkeit der beiden Sprachen zu verstehen, was die Experten schließlich als Kompe-
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tenzdimension ausweisen (vgl. Kap. 9.2.1), müssten eben diese Unterschiede im Bereich der 
Lexik auch behandelt werden. 
Die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen illustriert, dass ein besonderes Potenzial in der 
Einbindung dt. Kognaten bzw. Fremdwörter liegt. Nicht nur kann dadurch der Wortschatz im 
Deutschen erweitert, sondern auch der Tatsache Rechnung getragen werden, dass die Schul-
sprache Deutsch gerade zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs eine wichtige Referenzsprache 
darstellt (vgl. Kap. 9.1.1.3). Dennoch sollten die SchülerInnen verstärkt für interl. Ähnlichkei-
ten zwischen engl. und lat. Vokabeln auf der graph.-phon. Ebene sensibilisiert werden, sodass 
die mit der Re-Übersetzung verbundenen Fehlerquellen reduziert werden können (bspw. engl. 
money/lat. pretium). 
Die Einbindung von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit wird von den Experten zwar als span-
nende Gelegenheit für sprachenübergreifendes Lehren und Lernen, die Förderung des Tole-
ranzgedankens (Anerkennung von Vielfalt) und des Stolzes auf die eigene Sprache erkannt. 
Jedoch könne dies in Abhängigkeit von der Anzahl der vertretenen Erstsprachen in einer 
Klasse und ihrer Eignung für einen interl. Vergleich aufgrund der dafür erforderlichen lerner- 
und lehrerseitigen Kompetenzen nur auf der Oberfläche und in sehr begrenztem Rahmen er-
folgen. Vereinzelt verweisen sie auf die Gefahr einer Verwirrung der SchülerInnen. Die ein-
hellige Position der Experten bestätigt, dass es bei der Einbindung von Erstsprachen noch an 
praxistauglichen Konzepten fehlt (vgl. Kap. 3.2.2.1). Auch in Bezug auf die Berücksichtigung 
weiterer europäischer Fremdsprachen bei der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit spricht 
sich die Mehrheit der Experten dafür aus, es eher bei den Sprachen Englisch und Latein zu 
belassen. Diese Haltung widerspricht allerdings dem Anspruch, dass einerseits SchülerInnen 
verstehen lernen, inwiefern die lat. Sprache in modernen Fremdsprachen weiterlebt (vgl. Kap. 
9.1.1.1, und Kap. 9.2.1.2) und dass andererseits das Modell ‚Latein Plus’ einen ersten Schritt 
in Richtung eines Gesamtsprachenkonzepts darstellen könnte, das sämtliche an einer Schule 
erlernten Sprachen in sich vereint (vgl. Kap. 9.1.1.3). 
Durch die lex. Lehrbuch-Analyse der an den beiden Schulen verwendeten Englisch- und La-
teinbücher konnten engl.-lat. Kognaten für kontrastiv-komparative Verfahren identifiziert und 
klassifiziert werden.268 An Schule A beruhen 40% der Englischvokabeln, die bis zum Ende 
der 6. Klasse gelernt werden, auf rom. Wurzeln. Zu 23% der Englischvokabeln können lat. 
Kognaten aus dem Lernvokabular des Lateinbuchs bis inklusive der 8. Klasse gefunden wer-
den, sodass sich zahlreiche Gelegenheiten für sprachenübergreifende Bezüge ergeben. Diese 
Gelegenheiten werden zahlreicher, wenn man beachtet, dass den einzelnen Englischvokabeln 
häufig gleich mehrere Lernvokabeln aus dem Lateinbuch zugeordnet werden können: Die 
Anzahl der Vokabeln aus dem Lateinbuch, die eingebunden werden können, entspricht etwa 
einem Drittel des gesamten engl. Lernvokabulars der ersten beiden Lernjahre. Beschränkt sich 
die lex. Analyse in beiden Fächern auf die ersten beiden Lernjahre, lassen sich noch 194 
engl.-lat. Kognaten identifizieren (9%). Die Aussagekraft dieses Ergebnisses ist einge-
schränkt, da schon in der 6. Klasse Vokabeln aus dem 3. Lernjahr Latein einbezogen werden 
könnten. 
Was das lat. Lernvokabular der ersten zwei Lernjahre betrifft, so können zu Dreiviertel der 
Lateinvokabeln engl. Kognaten identifiziert werden, was im Umkehrschluss den höheren 
                                                
268 An Schule A kommt English G 21 (Cornelsen) und Felix Ausgabe A (C.C. Buchner) zum Einsatz, an Schule 
B wird Green Line New E2 (Klett) und Felix Neu (C.C. Buchner) verwendet. 
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germanischen Anteil des engl. Lernvokabulars unter Beweis stellt. Wird die Analyse auf das 
Lernvokabular des Englischbuches bis inklusive der 8. Klasse beschränkt, verringert sich die 
Anzahl engl. Kognaten um deutlich mehr als die Hälfte. Es kann aber noch bei etwa einem 
Drittel aller Lateinvokabeln auf Kognaten aus dem Englischbuch eingegangen werden, was 
eine gute Grundlage für eine lex. Vernetzung bietet. Einer Lateinvokabel können dabei im 
Schnitt fast zwei engl. Kognaten zugewiesen werden, sodass die Möglichkeiten der sprachen-
übergreifenden Arbeit auf das Doppelte ansteigen. Beschränkt sich die Analyse in beiden Fä-
chern auf die ersten beiden Lernjahre, so entspricht die Anzahl von 200 engl.-lat. Kognaten 
etwa einem Viertel des gesamten lat. Lernvokabulars. 
Durch die Klassifizierung der 134 engl.-lat. Kognaten-Paare, die die Lerner bis zum Zeitpunkt 
des kollaborativen Problemlösens erlernt haben, sind konkretere Aussagen über geeignete 
Inhalte der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit möglich. Ihre Klassifizierung nach graph.-
phon. Merkmalen zeigt, dass etwa drei Viertel als ‚ähnlich’ zu bezeichnen sind, was eine gute 
Basis für eine Vernetzung darstellt. Jedoch ist das Schrift- und Lautbild eines Fünftels der 
Kognaten ‚kaum ähnlich’, und deutlich mehr als ein Drittel besitzt eine Levenshtein-Distanz 
von 4 und mehr, weshalb eine kontrastiv-komparative Beschäftigung mit diesen Kognaten 
anspruchsvoller sein dürfte. Was die Position der graph.-phon. Abweichung betrifft, weist 
lediglich etwa ein Sechstel aller Kognaten Veränderungen am Anfang der Vokabeln auf, des-
sen Übereinstimmung entscheidend für die Aktivierung vorhandener lex. Einträge ist (Möller 
2011: 90, Möller und Zeevaert 2010: 230, Bär 2009: 517, Schmitt 2007: 46). Weniger als ein 
Zehntel der engl.-lat. Kognaten sind in graph.-phon. Hinsicht identisch. Es überrascht gerade 
vor dem Hintergrund des wenig rom. geprägten Englischvokabulars, dass die sem. Merkmale 
von etwas mehr als einem Drittel aller engl.-lat. Kognaten ‚identisch’ sind und Konzepte 
demnach interl. übertragen werden können. Allerdings ist auch etwa die Hälfte als sem. ‚un-
terschiedlich’ zu bezeichnen, womit entsprechende did.-meth. Entscheidungen verbunden 
sind (Übungstypen, Bewusstmachung, sprachenübergreifende Strategien, etc.). 
An Schule B ist etwa ein Drittel des gesamten engl. Lernvokabulars der 5. Klasse rom. Ur-
sprungs. Die Anzahl der lat. Kognaten halbiert sich fast, wenn dabei nur das Lernvokabular 
des Lateinbuchs bis zur 8. Klasse berücksichtigt wird. Mengenmäßig entsprechen die Latein-
vokabeln, auf die Bezug genommen werden kann, etwa einem Sechstel aller Englischvoka-
beln der 5. Klasse. Stellenweise kann einzelnen Englischvokabeln mehr als ein lat. Kognat 
zugeordnet werden, wodurch die Möglichkeiten für eine sprachenübergreifende Vernetzung 
steigen. Wird die Analyse in beiden Fächern auf das erste Lernjahr beschränkt, bleiben noch 
68 engl.-lat. Kognaten-Paare (7%). Auch hier gilt, dass gegen Ende der 5. Klasse bereits lat. 
Kognaten aus dem zweiten Lernjahr in Latein relevant werden. 
Die lex. Analyse des lat. Lernvokabulars an Schule B zeigt erneut, dass die Sprachverwandt-
schaft deutlicher in Erscheinung tritt. Unabhängig vom Englischbuch können zwei Dritteln 
der Lateinvokabeln engl. Kognaten zugeordnet werden. Erneut bestätigt sich hier der Um-
kehrschluss, dass das engl. Lernvokabular der 5. Klasse deutlich weniger rom. geprägt ist. Die 
Anzahl engl. Kognaten reduziert sich wiederum um etwas mehr als die Hälfte, wenn aus-
schließlich Lernvokabeln aus dem Englischbuch bis inklusive der 8. Klasse berücksichtigt 
werden. Da einzelnen Lateinvokabeln gleich mehrere Vokabeln aus dem Englischbuch zuge-
ordnet werden können, steigt die Anzahl der engl.-lat. Kognaten deutlich an: Die Englischvo-
kabeln, auf die dann Bezug genommen werden kann, entspricht mengenmäßig drei Vierteln 
des lat. Lernvokabulars der 5. Klasse. Wird die Analyse in beiden Fächern auf die 5. Klasse 
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beschränkt, können immer noch 76 engl.-lat. Kognaten behandelt werden, was einem Fünftel 
des lat. Lernvokabulars entspricht. Dieser Rückgang ist relativ gering, wenn man bedenkt, 
dass ausschließlich Vokabeln des ersten Lernjahres berücksichtigt werden. 
Die Klassifizierung der 43 bis zum kollaborativen Problemlösen bereits erlernten engl.-lat. 
Kognaten-Paare an Schule B ergibt ebenfalls, dass zwei Drittel von ihnen ‚ähnlich’ sind. Er-
neut ist ein Fünftel als graph.-phon. ‚kaum ähnlich’ zu bezeichnen, und fast die Hälfte der 
Kognaten besitzt eine Levenshtein-Distanz von 4 und mehr, sodass das Erkennen der Sprach-
verwandtschaft hier problematisch sein kann. Ein Sechstel der Kognaten unterscheidet sich 
bezüglich der Position der graph.-phon. Abweichung jeweils am Anfang. Schließlich ist etwa 
ein Viertel der Kognaten als sem. ‚identisch’ und ein weiteres Viertel als sem. ‚ähnlich’ zu 
bezeichnen. Fast die Hälfte ist wiederum sem. ‚unterschiedlich’, worauf die SchülerInnen 
aufmerksam zu machen sind. Während es an Schule B zwar etwas weniger ‚falsche Freunde’ 
gibt, ist jedoch auch die Zahl derjenigen Kognaten geringer, die einen direkten Bedeutungs-
transfer von der einen auf die andere Sprache erlauben. Der Stellenwert der sem. Überein-
stimmung ist nicht zu unterschätzen: Nur wenn (die feinen) Bedeutungsunterschiede und -
ähnlichkeiten zwischen Kognaten registriert werden, kann ihre effektive und adäquate Ver-
netzung bzw. Aktivierung gelingen.  
 
9.2.2.2 Sensibilisierung für den Strategiegebrauch 
Abgesehen von einer sinnvollen Auswahl von engl.-lat. Kognaten erscheint eine Sensibilisie-
rung der SchülerInnen für ihren bisherigen und den notwendigen Strategiegebrauch notwen-
dig, da sie den Wissens- und Könnenstransfer offenbar nicht von Anfang an beherrschen (vgl. 
Kap. 9.2.1.3). Damit sind insbesondere die Vermittlung und Einübung von sprachenübergrei-
fenden Erschließungs- und Memorierungsstrategien, metakognitiven Strategien wie das Pla-
nen, Überwachen und Evaluieren von Lernprozessen und die Nutzung von Nachschlagewer-
ken und anderen Informationsquellen gemeint (vgl. Morkötter 2005: 68). Die Ergebnisse des 
Fragebogens lassen annehmen, dass die SchülerInnen derzeit eher für den Wissens- und Kön-
nenstransfer im Lateinischen sensibilisiert sind (vgl. Kap. 9.1.2.1). Dass auch ihre Englisch-
kenntnisse dabei helfen können, unbekannte (Latein-)Vokabeln zu erschließen bzw. zu me-
morieren, sollte deshalb stärker zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden. Im Modell ‚La-
tein Plus’ erfüllt die engl. Sprache ebenso wie das Lateinische die Funktion einer Brücken-
sprache. Grundsätzlich sollte die Motivation der SchülerInnen für das Fach Englisch gefördert 
werden, da es in ihrer Wahrnehmung nicht den Schwerpunkt bildet und sie sich dementspre-
chend weniger intensiv mit den Sprachlernprozessen im Englischen auseinandersetzen. 
 
9.2.2.3 Kulturgeschichtliches Lernen 
Kulturgeschichtliches Lernen stellt einen weiteren Schwerpunkt der inhaltlichen Arbeit dar. 
Hierbei geht es den Experten um den grundsätzlichen Zusammenhang von Sprache, Zivilisa-
tion, Geschichte und Kultur sowie die Gründe für die Berührungspunkte des Englischen und 
Lateinischen, was sich anhand der Verwandtschaftsbeziehungen von engl.-lat. Kognaten sehr 
anschaulich darstellen lasse. Hier zeigt sich, dass die Experten im sprachenübergreifenden 
Ansatz nicht nur die Möglichkeit einer Unterstützung des Sprachlernprozesses, sondern auch 
einer Auseinandersetzung mit soziokulturellen Aspekten im Sinne der sprachlichen Allge-
meinbildung sehen (vgl. Kap. 9.1.1.1, Wirth et al. 2006: 19). Ob kulturgeschichtliches Lernen 
bereits im Anfangsunterricht sinnvoll ist, beurteilen die Experten unterschiedlich: Während 
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einige es befürworten, die Rolle Britanniens im Römischen Reich und die Entwicklung der 
engl. Sprache schon zu diesem frühen Zeitpunkt zu behandeln, sprechen sich andere aufgrund 
der kognitiven Anforderungen und der erforderlichen historischen Bewusstheit dafür aus, dies 
erst in höheren Klassenstufen vorzunehmen. 
 
9.2.2.4 Festigung des deklarativen und prozeduralen Vokabelwissens 
Die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen stellt unter Beweis, dass die SchülerInnen in 
der unteren Sekundarstufe größtmögliche Unterstützung bei der gründlichen Festigung und 
automatisierten Aktivierung des engl. und lat. Lernvokabulars erhalten, sodass interl. Trans-
ferprozesse gelingen und Interferenzen aufgrund von lückenhaftem oder fehlendem Vokabel-
wissen reduziert werden können. So könnte auch die Chance steigen, dass auch diejenigen 
SchülerInnen sprachenübergreifendes Lernen als gewinnbringend erleben, die mit dem dop-
pelten Fremdsprachen- und Vokabelpensum Schwierigkeiten haben (vgl. Kap. 9.1.2.1). Bei 
der Umwälzung der Vokabeln sollte sich das Augenmerk v.a. auf diejenigen Englisch- und 
Lateinvokabeln richten, die sich sowohl intral. als auch interl. in graph.-phon. und auch sem. 
Hinsicht stark ähneln und deshalb häufig Transferfehler auslösen. Hierbei könnten Übungs-
formen wie Minimal Pairs oder Odd One Out hilfreich sein, die die Aufmerksamkeit der Ler-
ner auf geringfügige Unterschiede zwischen Vokabeln lenken. 
Was die Experten in Bezug auf relevante Inhalte nicht explizit erwähnen, ist die Vermittlung 
metalinguistischer Grundkenntnisse und Fachbegriffe, sodass die SchülerInnen interl. Bezie-
hungen benennen und präzise beschreiben können. Dies könnte an der Tatsache liegen, dass 
diese Aspekte zu den selbstverständlichen Inhalten des Lateinunterrichts zählen. Inwiefern 
der Englisch- oder Lateinunterricht jeweils für die Vermittlung spezifischer Inhalte verant-
wortlich sein könnte, steht im Zusammenhang mit der Frage nach der Ausgeglichenheit des 
Engagements der beiden Fächer für das sprachenübergreifende Arbeiten (vgl. Kap. 9.1.1.3). 
Die genannte Teilfrage lässt sich zusammenfassend folgendermaßen beantworten: Es bietet 
sich v.a. lehrwerkbasiertes Lernvokabular an, um interl. Strategien zu vermitteln und auch 
kulturgeschichtliches Lernen zu ermöglichen. Die lex. Lehrbuch-Analyse zeigt, dass engl.-lat. 
Kognaten auch bereits zu diesem frühen Zeitpunkt behandelt werden können. Das Problem 
der unterschiedlichen lex. Progression kann durch eine Fokussierung auf den retrospektiven 
Transfer minimiert werden. Grundvoraussetzung für das Gelingen des interl. Transfers ist die 
verstärkte Festigung des Lernvokabulars im Unterricht. Daneben stellt der Einbezug von 
Kognaten mit Bedeutungsverschiebungen und von Kognaten aus weiteren Sprachen ein gro-
ßes Potenzial dar, erfordert jedoch wohlüberlegte did.-meth. Entscheidungen. 
  
9.2.3 Methodische Umsetzung 
Auf der Grundlage von sinnvollen Lernzielen und Kompetenzen sowie geeigneten Inhalten 
für die sprachenübergreifende Arbeit können Entscheidungen über die methodische Umset-
zung getroffen werden. Die Ergebnisse der Experten-Interviews, des Lerner-Fragebogens und 
der Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen helfen, die folgende Teilfrage zu beantworten: 
 
Teilfrage 8: Welche Methoden sind für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit sinnvoll? 
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Diesbezüglich wird nachstehend auf forschend-entdeckendes Lernen (Kap. 9.2.3.1), reflexive 
Unterrichtsphasen (Kap. 9.2.3.2) sowie Sprachenbewusstheit als methodisches Prinzip (Kap. 
9.2.3.3) eingegangen. 
 
9.2.3.1 Forschend-entdeckendes Lernen 
Die Experten betonen zunächst die Wirkung von Momenten der Ratlosigkeit, um dadurch auf 
Seiten der Lerner eine Erwartungshaltung aufbauen und kritisches Hinterfragen anregen zu 
können. Die Verwendung des Begriffs „Detektivarbeit“ illustriert, dass sich die Lerner vor 
dem Hintergrund einer konkreten Problemstellung selbständig auf die Suche nach Informatio-
nen begeben, die ihnen bei der Lösungsfindung helfen können, statt diese vorgegeben zu be-
kommen. Damit sprechen die Experten Grundsätze des Konzepts Sprachenbewusstheit sowie 
des problemlösenden und forschend-entdeckenden Lernens an, das im Zentrum des sprachen-
übergreifenden Ansatzes steht (vgl. Kap. 3.2.3.2, Oomen-Welke 2006: 313, Garrett und James 
2004: 331). Das kollaborative Problemlösen, das einerseits als Datenerhebungsinstrument, 
andererseits aber auch der Veranschaulichung unterrichtsmethodischer Prinzipien diente,  
folgt diesen Grundsätzen, sodass umfangreiche Erkenntnisse über die methodische Gestaltung 
der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit abgeleitet werden können. 
Die SchülerInnen begeben sich beim kollaborativen Problemlösen durch die Aufgabe, sich 
gemeinsam auf Lösungen zu einigen und diese auf einem einzigen Übungsbogen zu notieren, 
meist in einen intensiven Prozess der gemeinsamen Konstruktion und Aushandlung von Be-
deutung. Hierbei kann es zunächst zu Interaktionseffekten kommen, die sich positiv oder auch 
negativ auf den Bearbeitungserfolg auswirken können. Grundsätzlich birgt das Verfahren 
große methodische Vorteile: Die SchülerInnen teilen sich ihre Beobachtungen und Vermu-
tungen mit und überprüfen diese gemeinsam, unterstützen sich beim Erkennen, Erinnern und 
Erschließen von Kognaten, machen sich auf Fehler aufmerksam, klären Aufgabenstellungen 
und Lösungswege, korrigieren eine fehlerhafte Schreibweise oder Aussprache, helfen einan-
der mit ihren Vokabelkenntnissen und bringen sich gegenseitig durch Aushandlungsprozesse 
auf neue Lösungsideen (vgl. die sozio-kulturelle Sprachlerntheorie, Kap. 3.1.2.1). Dabei ver-
folgen sie kognitive Tätigkeiten wie Suchen, Wahrnehmen/Entdecken, Identifizieren, Analy-
sieren, Vergleichen, Kontrastieren, Klassifizieren, Unterscheiden, Konstruieren, Vermuten, 
Testen und Reflektieren (vgl. Christ 2011: 14, Behr 2007: 28, Petersohn 2006: 16, Behr 
2005a: 28). Diejenigen Lerner-Paare, die ihre Vorgehensweise transparent machen konnten, 
die Bereitschaft zu Kooperation und gegenseitiger Wertschätzung zeigten und die Erklärun-
gen und Lösungsansätze des anderen in Betracht zogen, konnten einen größeren Bearbei-
tungserfolg erzielen. 
Den SchülerInnen hilft die Anwendung verschiedener metakognitiver Strategien beim Bear-
beitungsprozess, die die Wahrscheinlichkeit erhöhen, korrekte Lösungen zu finden. Im Ein-
zelnen nutzen die Lerner-Paare die Strategien ‚Übersicht verschaffen’ (Fokus auf unbearbeite-
te Items durch Abhaken oder Durchstreichen bereits bearbeiteter Items), ‚Zurückblicken’ (er-
neute Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung), ‚Verschieben’ (Übergang zum nächsten 
Item bei zu großen Schwierigkeiten) und ‚Aufmerksamkeit lenken’ (gemeinsamer Fokus auf 
ein Item durch gezielte Kommentare oder Aufforderungen). Der Bedarf an Rückversicherung 
(beim Partner) ist teilweise sehr hoch, wodurch einerseits die Kooperationsbereitschaft des 
Partners gesichert (soziale Funktion) oder auch die eigene Unsicherheit über Lösungsvor-
schläge zum Ausdruck gebracht wird, sodass die Vorgehensweise noch einmal überdacht 
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werden kann (kognitive Funktion) (vgl. Storch 2008: 110). Die Lerner-Paare des oberen Leis-
tungsbereiches scheinen ihren Lösungsfindungsprozess insgesamt umfassender offen zu legen 
und können dadurch womöglich stärkeren Gebrauch von der Summe ihres gemeinsamen 
Sprachwissens und -könnens machen. 
Teilweise kommt beim kollaborativen Problemlösen allerdings auch eine asymmetrische 
Kommunikationssituation zwischen den Lernern zum Tragen, die dazu führen kann, dass sich 
die Lerner gegenseitig hemmen. So lässt sich häufig beobachten, dass falsche Lösungsvor-
schläge akzeptiert und richtige Lösungen abgelehnt werden. Insgesamt haben die älteren Ler-
ner-Paare von Schule A etwas mehr mit diesen negativen Folgen der Interaktion zu kämpfen. 
Alles in allem zeigen die genannten Interaktionseffekte, dass das Einüben des kollaborativen 
Problemlösens (vgl. Storch 2008: 111), die Anwendung metakognitiver Strategien und die 
Förderung sozialer, affektiver und interaktiver Kompetenzen erfolgreiches forschend-
entdeckendes Lernen im Rahmen der sprachenübergreifenden Vokabelarbeit unterstützen 
kann (vgl. Morkötter 2008: 298).  
Um das forschend-entdeckende Lernen nicht zu behindern, hängt damit auch eine gewisse 
Fehlertoleranz zusammen. Der Einsatz der engl.-lat. Vokabelübungen im eigenen Unterricht 
bewirkt bei den Experten teilweise ein verändertes Verständnis von fremdsprachlichen Feh-
lern, die nun häufiger als Möglichkeit der Diagnose wahrgenommen werden, was die Lö-
sungswege und die sprachenübergreifenden Aktivierungsprozesse in den multilingualen men-
talen Lexika der Lerner betrifft. Eine erhöhte Fehlertoleranz im Unterricht, wie sie von 
Ahrens (2004: 13) gefordert wird, ist auf Seiten der Lehrkräfte jedoch nicht unbedingt auszu-
machen. Genauigkeit und Gründlichkeit bei der sprachenübergreifenden Arbeit spielen für die 
Experten nach wie vor eine wichtige Rolle (vgl. Falk 2002: 22, Gößwein 1980: 40). 
 
9.2.3.2 Reflexive Unterrichtsphasen 
Neben der großen Bedeutung forschend-entdeckenden Lernens betonen die Experten insbe-
sondere nach ihrer Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen die Notwendigkeit von reflexi-
ven Unterrichtsphasen im Anschluss an lernerzentrierte Phasen, um den Lösungsfindungspro-
zess nachvollziehen und Fehlschlüsse korrigieren zu können. Damit bestätigen die Lehrkräfte, 
was bereits in die Konzeption der Übungen einfloss: Sprachreflexion wird teilweise erst durch 
Anschlusskommunikation ausgelöst, denn im Rahmen des gemeinsamen Gesprächs findet die 
Verbalisierung, Präsentation, Diskussion und Vertiefung von Arbeitsprozessen, verwendeten 
Strategien und Erkenntnissen statt (vgl. Schöpp 2008: 200, Behr 2007: 27, Oomen-Welke 
2006: 314). Damit Kognaten nicht als einfache Gleichsetzungen missverstanden werden oder 
sich graph.-phon. und/oder sem. Interferenzen verfestigen, müssen dabei Gründe für die 
Sprachverwandtschaft und feine Bedeutungsunterschiede thematisiert werden. Zusätzlich 
weisen die Experten darauf hin, dass eine entsprechende Anleitung durch Lehrkräfte notwen-
dig sein kann, sodass Lerner Lösungsansätze eigenständig finden können. Im retrospektiven 
Interview bestätigt sich, dass die SchülerInnen durch entsprechende Hilfestellungen tatsäch-
lich beim interl. Transfer unterstützt werden können. Dabei kann beobachtet werden, dass 
Schwierigkeiten bei der Lösungsfindung nicht zuallererst auf fehlende Vokabelkenntnisse 
zurückzuführen sind, sondern es eher an der Fertigkeit mangelt, den Fokus auf die graph.-
phon. Merkmale der vorgegebenen Vokabel zu richten, gefundene Lösungen am Kontext zu 
überprüfen oder korrekten Lösungsideen bis zuletzt nachzugehen (vgl. Möller und Zeevaert 
2010: 245, Müller-Lancé 2006: 434). Erhalten die Lerner nach einem missglückten Erschlie-
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ßungsprozess entsprechende Hilfestellung, gelingt es ihnen, ihr durchaus vorhandenes Spra-
chenwissen zu aktivieren oder interl. Verknüpfungen zu nutzen. Damit ist Müller-Lancés 
(2006: 448f) Erkenntnis zu bestätigen: „Eine Verknüpfung musste also bereits existiert haben, 
sie war lediglich nicht gebahnt und wurde deshalb in der kurzen Assoziationszeit nicht ge-
schaltet.“ Die interlinguale Verknüpfung war also durchaus vorhanden, konnte jedoch nicht 
genutzt werden. Transferprozesse können also durch Unterstützung von außen angeregt wer-
den. Einzelne SchülerInnen weisen diesbezüglich auf die Hilfestellung ihrer Eltern oder ihrer 
Englisch- und LateinlehrerInnen hin. Die von den Experten erwähnten und auch in den retro-
spektiven Interviews zu beobachtenden „Aha-Erlebnissen“ verdeutlichen, dass sich Schüle-
rInnen über ihr vorhandenes, offenbar zunächst schwer zugängliches Vorwissen bewusst wer-
den und davon Gebrauch machen (vgl. Bär 2009: 507). An dieser Stelle bestätigt sich die af-
fektiv-attitudinale Dimension des Konzepts Sprachenbewusstheit: Die SchülerInnen realisie-
ren Zusammenhänge, zeigen Offenheit und Neugierde für Sprache und erkennen den Wert 
von Vorkenntnissen (vgl. Behr 2007: 20). Allerdings führt eine Unterstützung von außen 
längst nicht in jedem Fall zu korrekten Lösungen, sondern kann auch zusätzliche Verwechs-
lungen, Verwirrungen und Fehlschlüsse hervorrufen, wie die retrospektiven Interviews zei-
gen. Es scheint auf Seiten der SchülerInnen auf ein Mindestmaß an interl. Bewusstheit anzu-
kommen, um von einer Unterstützung durch Dritte profitieren zu können. 
Unabhängig von der von Lehrkräften angeleiteten Anschlusskommunikation oder den positi-
ven oder negativen Folgen der Interaktionssituation (vgl. Kap. 9.2.3.1) stellt das kollaborative 
Problemlösen nachdrücklich unter Beweis, dass gemeinsame Arbeitsprozesse in der Schul-
sprache Deutsch stattfinden müssen, damit sprachenübergreifende Vokabelübungen zu Be-
ginn der Sekundarstufe eingesetzt werden können. Die kommunikative Kompetenz der Schü-
lerInnen ist noch zu gering, um die komplexe Bedeutungsaushandlung und die metakognitive 
Planungsarbeit in der Zielsprache durchzuführen. Allerdings ist denkbar, dass sich die Schüle-
rInnen mit entsprechender Unterstützung durch eine klare inhaltliche Fokussierung und die 
Bereitstellung sprachlicher Mittel (language help) über interl. Erkenntnisse zumindest pha-
senweise in der Zielsprache austauschen können. Nichtsdestotrotz bestätigen die Forschungs-
ergebnisse, dass das Prinzip der Einsprachigkeit zu relativieren ist, wenn weitere Sprachen in 
den Englischunterricht einbezogen werden sollen (vgl. Behr 2005a: 28, Luchtenberg 2001: 
22). Interessanterweise bringen die Experten den Aspekt Einsprachigkeit an keiner Stelle zur 
Sprache. Indirekt sehen sie in der Einsprachigkeit, die als Voraussetzung für die Entwicklung 
kommunikativer Kompetenz verstanden wird, eher einen Grund dafür, kontrastiv-komparative 
Verfahren gerade nicht anzuwenden. 
Nicht zuletzt um die für das forschend-entdeckende Lernen so wichtige Verbalisierungsfähig-
keit der SchülerInnen weiterzuentwickeln, ist ausreichend Zeit für reflexive Unterrichtsphasen 
einzuplanen (Schöpp 2008: 206, Behr 2007: 20). 
 
9.2.3.3 Sprachenbewusstheit als methodisches Prinzip 
Insgesamt bestätigt das Verfahren des kollaborativen Problemlösens das Konzept Sprachen-
bewusstheit als methodisches Prinzip des sprachenübergreifenden Ansatzes: Es zeichnet sich 
aus durch (1) Lernerzentrierung, (2) das gemeinsame analytische Gespräch über Sprache (me-
tasprachliche Reflexion), (3) den bewussten Einbezug von Lernern in das Entdecken und Er-
forschen von Sprache, (4) die Förderung sowohl von Sprachkenntnissen als auch von Sprach-
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fertigkeiten und (5) die Berücksichtigung sowohl der kognitiven als auch der affektiven Ebe-
ne des Sprachlernprozesses (vgl. Kap. 3.2.3.1).  
Dennoch darf nicht vergessen werden, dass laut dem Lerner-Fragebogen etwa ein Drittel der 
SchülerInnen dem sprachenübergreifenden Vergleich aus verschiedenen Gründen (auch) ab-
lehnend gegenübersteht (vgl. Kap. 9.1.2.1). Durch eine systematischere Vernetzung, die För-
derung von forschend-entdeckendem Lernen in Kombination mit einer reflexiven Anleitung, 
die genau Diagnose des Sprachlernverhaltens der SchülerInnen und das Einüben des interl. 
Vergleichs könnte die Bewusstheit dieser Lerner über Gemeinsamkeiten und Unterschiede der 
engl. und lat. Sprache und damit ihre Motivation für das sprachenübergreifende Lernen ge-
steigert werden. 
 
Alles in allem bestätigen die unterschiedlichen Datensätze die Vorteile, die forschend-
entdeckendes Lernen für den sprachenübergreifenden Ansatz bereithält. Insofern notwendige 
kommunikative und metakognitive Strategien mitbedacht werden, eignet sich das methodi-
sche Verfahren des kollaborativen Problemlösens sehr gut, um interl. Transferprozesse einzu-
üben und sprachenübergreifende Erkenntnisse anzuregen. Dabei sollte diese lernerzentrierte 
Methode von der Anleitung bzw. Unterstützung von Lehrkräften und auch von gemeinsamen 
reflexiven Unterrichtsphasen flankiert sein, um Verwirrungen, Fehlschlüsse und Verwechs-
lungen zu vermeiden. Damit ist aufgrund der Komplexität des sprachenübergreifenden Arbei-
tens eine Relativierung des Prinzips der Einsprachigkeit zugunsten der Arbeitssprache 
Deutsch verbunden. 
 
9.2.4 Medien und Materialien 
Medien und Materialien, die dem interlingualen Transfer dienen, machen den sprachenüber-
greifenden Ansatz greifbar, da sie grundsätzlich aus did.-meth. Überlegungen zu Lernzie-
len/Kompetenzen, Inhalten/Gegenständen und Methoden hervorgehen. Folgende Teilfrage 
kann mithilfe der Ergebnisse der Experten-Interviews, des kollaborativen Problemlösens und 
der lex. Lehrbuch-Analyse beantwortet werden: 
 
Teilfrage 9: Welche Medien/Materialien eignen sich für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit? 
Nachfolgend wird die Unterstützung durch die Lehrbücher (Kap. 9.2.4.1), die Erprobung der 
drei Übungstypen (Kap. 9.2.4.2), die Rückmeldung der SchülerInnen (Kap. 9.2.4.3) sowie die 
Rückmeldung der Experten (Kap. 9.2.4.4) geschildert. 
 
9.2.4.1 Unterstützung durch die Englisch- und Lateinbücher 
Die Experten verdeutlichen, dass Materialien, die sich in den Unterrichtsalltag integrieren 
lassen, eine entscheidende Größe bei der praktischen Umsetzung der sprachenübergreifenden 
Vokabelarbeit darstellen. Nach ihrer Aussage bieten die verwendeten Lehrbücher von sich aus 
kaum Unterstützung, da bspw. die Hinweise auf Kognaten auf den unit- bzw. lektionsbezoge-
nen Vokabelseiten wenig Systematik und gegenseitige Abstimmung aufweisen. Lehrwerks-
unabhängige Materialien müssten zudem stets an das engl. und lat. Lernvokabular bzw. die 
jeweils spezifische Progression, die sich durch die Kombination der Lehrwerke an der Schule 
ergibt, angepasst werden. Geeignete Materialien schließlich selbst zu erstellen, sei aufgrund 
des damit verbundenen Arbeits- und Zeitaufwands nur sehr begrenzt zu realisieren. Während 
 335 
einige Experten die Entwicklung eines ‚Latein Plus’-Lehrbuchs begrüßen würden, da es 
Rechtfertigungsdruck nähme und eine größere Unabhängigkeit von der Einsatzbereitschaft 
der Lehrkräfte ermöglichte, bewerten dies andere aufgrund der Unterschiedlichkeit der beiden 
Fächer als wenig praktikabel. Denkbarer seien eher Ergänzungen der gängigen Lehrwerke 
durch Arbeitshefte, die inhaltlich auf das Lernvokabular abgestimmt sein und Vermerke über 
den geeigneten Zeitpunkt ihres Einsatzes (in Bezug auf das Lehrwerk) enthalten müssten. 
Lernprozessbegleitende Medien und Materialien wie Portfolios, Forschungstagebücher, 
Merkhefte und sprachenübergreifende Vokabelhefte bzw. Vokabelkärtchen kommen an den 
beiden Schulen bislang noch nicht zum Einsatz. Kommunikationsformen wie bspw. Material-
Tauschbörsen im Internet sind innerhalb der Projektgruppe ‚Latein Plus’ noch nicht einge-
richtet. Dass es derzeit an geeignetem Unterrichtsmaterial mangelt, stellt die größte Heraus-
forderung aus Sicht der Experten bei der praktischen Umsetzung des sprachenübergreifenden 
Ansatzes dar (vgl. Behr 2007: 88). Dadurch könne das mit dem Modell ‚Latein Plus’ verbun-
dene Potenzial nicht annähernd ausgeschöpft werden.  
Die lex. Analyse der an den beiden Schulen verwendeten Englisch- und Lateinbücher (vgl. 
Kap. 9.2.2.1) bestätigt, dass diese kaum Hilfestellung bei einer Vernetzung der Vokabelarbeit 
bieten. Sehr selten werden in sprachlernstrategischer Hinsicht (Skills File) sprachenübergrei-
fende Erschließungs- und Memorierungsstrategien thematisiert, Übungen zu interl. Bezügen 
finden sich kaum, und Hinweise auf Kognaten werden auf den unit- bzw. lektionsbezogenen 
Vokabelseiten bis zum Zeitpunkt der Datenerhebung in den beiden Englischbüchern sehr sel-
ten (zu 3%269 der Englischvokabeln der 5. Klasse an Schule B bzw. zu 5% der Englischvoka-
beln der 5. und 6. Klasse an Schule A) und in den beiden Lateinbüchern eher selten gegeben 
(zu 10% der Lateinvokabeln der 5. Klasse an Schule B bzw. zu 20% der Lateinvokabeln der 
5. und 6. Klasse an Schule A). Die deutlich geringere Anzahl der Hinweise in den Englisch-
büchern hängt auch mit dem germanisch geprägten Englischvokabular der ersten Lernjahre 
zusammen. Von den Lateinvokabeln, die im Englischbuch angegeben werden, gehört nur ein 
Drittel tatsächlich zum Lernvokabular des jeweils verwendeten Lateinbuchs. Umgekehrt 
taucht etwa die Hälfte der Englischvokabeln, die im Lateinbuch angegeben werden, im Lern-
vokabular des Englischbuchs auf. Die Bedeutungsverschiebungen, die sich zwischen den 
Kognaten ergeben, werden dabei nicht behandelt, was zu Fehlschlüssen führen kann (bspw. 
engl. reason/lat. ratio).  
Für das kulturgeschichtliche Lernen bieten die Lehrbücher für den Anfangsunterricht eben-
falls fast gar keine Materialien an, zudem werden dabei kaum linguistische Aspekte themati-
siert. Hier muss einmal mehr auf Zusatzmaterial zurückgegriffen werden (bspw. Cornelsen 
2009, Bell 2007a, Bell 2007b, Bundesministerium 2007c, Landesinstitut 2005). 
Das kollaborative Problemlösen bietet aufschlussreiche Hinweise über die Rolle des Lehr-
buchs bei der Aktivierung von Vokabelwissen: Es können etliche Beispiele dafür gefunden 
werden, dass die SchülerInnen sich daran erinnern können, in welcher Lektion bzw. Unit und 
wo auf den Vokabelseiten sich einzelne Vokabeln befinden, auch wenn sie diese nicht mehr 
genau erinnern können. Genau dadurch kann es allerdings auch zur Verwirrung kommen, 
wenn sie graph.-phon. und/oder sem. ähnliche Vokabeln, die direkt untereinander gelistet 
                                                
269 Hierbei handelt es sich um das Englischbuch Green Line New E2, in dem sprachenübergreifende Hinweise 
trotz seiner spezifischen Ausrichtung (Englisch als 2. Fremdsprache) nicht zahlreicher oder vielfältiger sind. 
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sind, miteinander verwechseln. Eine differenziertere Auflistung der unit- bzw. lektionsbezo-
genen Vokabeln könnte helfen, Fehlschlüsse beim Erinnern der Bedeutung zu vermeiden.  
 
9.2.4.2 Die Erprobung der drei Übungstypen 
Die Erprobung der sprachenübergreifenden Vokabelübungen, die aus den zuvor identifizier-
ten und klassifizierten Kognaten des engl. und lat. Lernvokabulars entwickelt wurden, dienten 
der Untersuchung von interlingualen Transferprozessen im Hinblick auf die drei verschiede-
nen Übungstypen ‚Erkennen’, ‚Erinnern’ und ‚Erschließen’.  
Bei der Übung des Typs ‚Erkennen’ ist die Verwandtschaft von bereits bekannten engl. und 
lat. Vokabeln lediglich festzustellen und durch das Markieren von Kognaten-Paaren anzuzei-
gen. Dabei stehen primär graph.-phon. Merkmale der Vokabeln im Vordergrund, das Erinnern 
der jeweiligen Bedeutung ist für die Lösung zunächst nicht zwingend erforderlich. Die Tatsa-
che, dass im Verlauf der Übung immer weniger Kombinationen möglich sind, hilft bei der 
Bearbeitung. Grundsätzlich kann die Anzahl der zu verbindenden Kognaten entsprechend 
dem Leistungsniveau der Lerner erhöht oder reduziert werden. Abgesehen von wenigen Um-
wegen im Lösungsfindungsprozess bereitet dieser Übungstyp elf von zwölf Lerner-Paaren 
keine Probleme, lediglich ein Lerner-Paar des unteren Leistungsbereichs von Schule A lässt 
zwei Kognaten-Paare unverbunden. Schwierigkeiten ergeben sich für die SchülerInnen dann, 
wenn die Kognaten in graph.-phon. Hinsicht deutlich voneinander abweichen (bspw. engl. 
mister/lat. magister), die SchülerInnen den Weg über die dt. Übersetzung wählen (bspw. Su-
che nach engl. teacher zu lat. magister), die Bedeutung von Vokabeln nicht bekannt ist oder 
Englisch- und Lateinvokabeln miteinander verwechselt werden (bspw. engl. city/engl. super-
market). Entsprechend sind die SchülerInnen für die notwendige Ähnlichkeit graph.-phon. 
Merkmale zu sensibilisieren.  
In einem zweiten Schritt markieren die SchülerInnen diejenigen Kognaten-Paare, die eine 
annähernd gleiche Bedeutung besitzen, um den Umgang mit Bedeutungsverschiebungen zu 
untersuchen. Die etwas jüngeren SchülerInnen von Schule B entscheiden sich häufiger ganz 
richtig gegen eine annähernd gleiche Bedeutung, wenn sie entweder die Übersetzungen sehr 
genau oder aber gar nicht kennen. Insgesamt beruhen die Entscheidungen der SchülerInnen 
selten auf einer exakten sem. Analyse der Kognaten, stattdessen scheinen sie eher auf der Ba-
sis ähnlicher graph.-phon. Merkmale getroffen zu werden (bspw. engl. form/lat. forma). Die 
Zugehörigkeit zum gleichen Wortfeld verleitet die SchülerInnen dazu, eine annähernd gleiche 
Bedeutung von tatsächlich sem. unterschiedlichen Vokabeln anzunehmen (engl. to be mar-
ried/lat. maritus). Handlungsleitend scheint v.a. das persönliche Empfinden sem. Ähnlichkeit 
zu sein (Kellerman 1986), das kaum als richtig oder falsch bewertet werden kann. Die Bewer-
tung annähernd ähnlicher sem. Merkmal bedarf also der gezielten Einübung. 
Beim Übungstyp ‚Erinnern’ ist zu einer gelernten engl. oder lat. Vokabel ein bereits bekann-
ter Kognat der jeweils anderen Sprache aus dem Gedächtnis abzurufen und zu notieren. Hier-
bei sind gleichermaßen graph.-phon. und sem. Merkmale zu beachten. Es werden engl.-lat. 
Kognaten ausgewählt, die in ihrer Bedeutung (sem. Merkmale) weitgehend identisch sind und 
auch in Bezug auf ihr Schrift- und Lautbild (graph.-phon. Merkmale) eine große Ähnlichkeit 
besitzen, um dadurch Interferenzen zu vermeiden (bspw. engl. example/lat. exemplum). Die 
Kognaten-Paare für das Übungsformat Kreuzworträtsel sind in sem. und graph.-phon. Hin-
sicht anspruchsvoller, sodass die Hinweise auf die Anzahl der Buchstaben als Hilfestellung 
dienen (bspw. engl. price/lat. pretium). Die Erprobung bestätigt, dass die Lerner-Paare desto 
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schneller auf die korrekte Lösung kommen, je ähnlicher sich die engl.-lat. Kognaten in ihren 
sem. und/oder graph.-phon. Merkmalen sind. Andererseits fallen etlichen Lernern Analogien 
auf der graph.-phon. Ebene selten bzw. nicht ohne Hilfe auf. Meist wählen sie dann die Stra-
tegie der Re-Übersetzung (lat. exemplum – dt. ‚Beispiel’ – engl. example). Hier bestätigt sich 
erneut, wie wichtig eine Sensibilisierung der SchülerInnen für gemeinsame graph.-phon. 
Merkmale von Kognaten ist. Beim Erinnern engl. Kognaten spielen falsche und fehlende Lö-
sungen eine etwas geringere Rolle als beim Erinnern lat. Kognaten. Dies könnte damit zu er-
klären sein, dass lat. Vokabeln eher rezeptiv zur Verfügung stehen, während Englischvoka-
beln durch die Ausrichtung an kommunikativer Kompetenz auch produktiv besser abzurufen 
sind. Folglich ist die Fähigkeit der Lerner zur Aktivierung lat. Vokabeln und ihrer Bedeutung 
zentral, dass diese auch produktiv zur Verfügung steht (vgl. Kap. 9.2.2.4). Das bemerkens-
wert gute Ergebnis eines Lerner-Paares des unteren Leistungsbereiches von Schule A beim 
Übungstyp ‚Erinnern’ könnte mit ihrem sehr gut gefestigten Vokabelwissen und ihrer Fähig-
keit, die Aufmerksamkeit auf die graph.-phon. Merkmale zu richten, erklärt werden. Der 
schulübergreifende Vergleich zeigt, dass Schule A (69%) den Übungstyp ‚Erinnern’ etwas 
erfolgreicher bearbeitet als Schule B (61%). 
Der Übungstyp ‚Erschließen’ erfordert die Herleitung der (ursprünglichen) Bedeutung von 
kontextualisierten oder isolierten (unbekannten) Vokabeln oder dt. (Fremd-)Wörtern durch 
vorhandenes lex. Sprachenwissen. Letzteres kann zusätzlich dadurch überprüft werden, dass 
dt. Übersetzungen anzugeben sind. Dabei müssen die Lerner stellenweise zwischen Wortarten 
wechseln, eine mögliche Bedeutung aus zwei Vokabeln zusammensetzen oder die Überset-
zung von Lateinvokabeln an den Kontext anpassen. Die Kognaten weisen eine hohe graph.-
phon. Übereinstimmung an ihrem jeweiligen Anfang auf (bspw. engl. desire/lat. desiderare). 
Die Erprobung zeigt, dass sich die Aufmerksamkeit der Lerner im Vergleich zu den anderen 
Übungstypen stärker auf die graph.-phon. Merkmale der vorgegebenen Vokabeln richtet, da 
ihnen schließlich deren Bedeutung nicht bekannt ist. Dadurch sind sie in der Lage, Kognaten 
schneller und häufiger zu aktivieren.  
Davon abgesehen handelt es sich aber offenbar um den komplexesten Übungstyp. Den Schü-
lerInnen fällt es insgesamt schwer, mit ihrem Lateinwissen unbekannte Englischvokabeln im 
Satzzusammenhang zu erschließen. Besonders herausfordernd ist ebenfalls, die Bedeutung 
eines Kompositums aus zwei Vokabeln zu generieren. Dabei ist nicht das Abrufen eines pas-
senden lat. Kognaten (bspw. lat. audire zu engl. audience) das Problem. Vielmehr können sie 
die dt. Bedeutung entweder nicht mehr (korrekt) erinnern (rezeptive Vokabelkenntnisse), was 
häufig auf intral. graph.-phon. Interferenzen zurückgeht (bspw. lat. volare statt lat. violare), 
oder aber sie passen diese nicht an den jeweiligen Kontext an (bspw. „hören“ für engl. audi-
ence) bzw. lassen sich vom Kontext zu einer falschen Vermutung verleiten (bspw. „Schreie“ 
für engl. voice). Dies unterstreicht erneut die große Bedeutung sehr guter Vokabelkenntnisse 
und entsprechender Erschließungsstrategien. Daneben erschließen die SchülerInnen die unbe-
kannten engl. Kognaten teilweise auch ausschließlich aus dem Satzzusammenhang, ohne da-
bei lat. Kognaten heranzuziehen (bspw. „Eintritt“ für engl. entry). Erschwert wird die Er-
schließung durch lat. Vokabeln, die den gesuchten Kognaten in sem. und/oder graph.-phon. 
Hinsicht ähneln. So kommt es zu intral. sem. Interferenzen und intral. graph.-phon. Interfe-
renzen, was sich an Eintragungen wie lat. *apparire (von lat. apparere und lat. aperire) zeigt. 
Lateinvokabeln mit einem sehr ähnlichen Schrift- und Lautbild und sich überschneidenden 
Übersetzungen scheinen also noch nicht ausreichend gefestigt zu sein. Daneben kommt es 
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auch zu interl. graph.-phon. Interferenzen (bspw. lat. invitare für engl. entry) und zu intral. 
graph.-phon. Interferenzen (bspw. engl. empty zu engl. entry).  
Werden Kognaten dagegen isoliert präsentiert, ergibt sich der Nachteil, dass die SchülerInnen 
die hergeleitete Bedeutung nicht am Kontext im Sinne einer Plausibilitätsprüfung kontrollie-
ren können (vgl. Möller und Zeevaert 2010: 246), weshalb sich hierfür v.a. Kognaten mit ei-
ner großen sem. Ähnlichkeit eignen. Am auffälligsten ist, dass in keinem Fall diejenigen Ler-
ner-Paare von Schule A, die den korrekten lat. Kognaten notieren, diesen auch richtig über-
setzen können. Grund dafür sind intral. graph.-phon. Interferenzen (bspw. lat. volare statt lat. 
violare). Bemerkenswert ist auch die Vielzahl sem. u graph.-phon. Interferenzen bei den dt. 
Übersetzungen (bspw. „verspotten“ von lat. deridere statt „verlangen, sich sehnen nach, ver-
missen“ für lat. desiderare). 
Die ursprüngliche Bedeutung von bereits bekannten Englischvokabeln oder dt. (Fremd-)-
Wörtern mithilfe ihres Lateinwissens zu erschließen (bspw. engl. video und captain, dt. ‚do-
minant’ und ‚Lokomotive’), stellt ebenfalls eine große Herausforderung für die meisten Ler-
ner-Paare dar. Eine tiefere Auseinandersetzung mit der ursprünglichen Bedeutung auf der 
Basis der korrekt abgerufenen lat. Kognaten findet kaum statt. Hier erzielt der obere Leis-
tungsbereich erstmalig die meisten Punkte, was höhere kognitive Anforderungen annehmen 
lässt. Gerade die Aktivierung sowohl von lat. locus als auch lat. movere gelingt ausschließlich 
diesen Lerner-Paaren. Teilweise erschweren dt. Kognaten (bspw. dt. dominant) das Erschlie-
ßen der ursprünglichen Bedeutung. Auch bei der Erschließung von Kognaten anderer Spra-
chen (bspw. Französisch, Italienisch, Spanisch) haben die SchülerInnen Schwierigkeiten mit 
der Übersetzung korrekt aktivierter engl. oder lat. Kognaten. Daneben fällt auf, dass die Schü-
lerInnen viel eher bekannte lat. Kognaten (bspw. lat. vox, nomen oder familia) beim Lösungs-
findungsprozess aktivieren, statt von bekannten engl. Kognaten (bspw. engl. voice, name oder 
family) Gebrauch zu machen, was damit zu erklären sein könnte, dass das Lateinische von den 
SchülerInnen stärker als Brückensprache wahrgenommen wird. Ansonsten spielen die sem. 
und graph.-phon. Nähe zu vertrauten dt. Wörtern (bspw. dt. Familie) sowie sprachliche Vor-
kenntnisse eine große Rolle.  
Beim Übungstyp ‚Erschließen’ verstehen die SchülerInnen die Arbeitsanweisung am häufigs-
ten nicht, schlagen die meisten nur annähernd richtigen Lösungen vor und zeigen die größten 
rezeptiven Vokabellücken. An Schule A ist erstmalig ein nach Leistungsbereichen gestufter 
Bearbeitungserfolg festzustellen, ein kausaler Zusammenhang ist dennoch nicht eindeutig. Da 
im Gegensatz zu den anderen beiden Leistungsbereichen der Bearbeitungserfolg des unteren 
Leistungsbereiches im Vergleich zum Übungstyp ‚Erinnern’ um 11 Prozentpunkte sehr stark 
abnimmt, ist anzunehmen, dass das Herleiten der (ursprünglichen) Bedeutung von (unbekann-
ten) Vokabeln v.a. für diese SchülerInnen eine größere Herausforderung darstellt. Die höhere 
kognitive Komplexität des Übungstyps ist auch deshalb wahrscheinlich, da sich hier mehr als 
drei Viertel aller falschen Angaben pro Leistungsbereich und knapp zwei Drittel der freigelas-
senen Slots des unteren Leistungsbereichs zeigen. An Schule B ist kein nach Leistungsberei-
chen gestufter Bearbeitungserfolg festzustellen. Allerdings wird dieser Übungstyp vom obe-
ren und mittleren Leistungsbereich sogar mit größerem Erfolg bearbeitet als der Übungstyp 
‚Erkennen’, wohingegen sich der untere erneut leicht verschlechtert und damit den Befund für 
Schule A bestätigt.  
Der schulübergreifende Vergleich des Übungstyps ‚Erschließen’ zeigt, dass der Bearbeitungs-
erfolg von Schule B doppelt so hoch ist wie derjenige der etwas älteren SchülerInnen von 
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Schule A. Die SchülerInnen von Schule B haben keinerlei Schwierigkeiten mit den Arbeits-
anweisungen und zeigen auch weniger Lücken im Vokabelwissen. Es kann bestätigt werden, 
dass „leistungsspezifische interlinguale Erschließungstechniken“ (Behr 2007: 160) nicht in 
Erscheinung treten. Allerdings kann im Gegensatz zu Behrs Erkenntnissen nicht beobachtet 
werden, dass die Lerner-Paare des unteren Leistungsbereichs Erschließungsstrategien erfolg-
reicher anwenden.  
 
9.2.4.3 Rückmeldung der SchülerInnen 
Die Äußerungen der SchülerInnen während der Bearbeitung und des retrospektiven Inter-
views können zu zustimmenden (positiven), ablehnenden (negativen) sowie eher gleichgülti-
gen (neutralen) Reaktionen auf die engl.-lat. Vokabelübungen zusammengefasst werden. Bei 
der Beurteilung dieser affektiven Komponente ist einerseits die vom Schulalltag abweichende 
Erhebungssituation und der Neuigkeitswert der sprachenübergreifenden Vokabelübungen, 
andererseits auch die üblicherweise grundsätzlich zurückhaltende Einstellung von SchülerIn-
nen gegenüber dem Vokabellernen zu bedenken.  
Die Rückmeldung der Lerner von Schule A ist als gemischt zu bezeichnen. Als positiv heben 
die SchülerInnen die Arbeitsbedingungen (konzentrierte Arbeitsatmosphäre, benotungsfreier 
Raum), die Steigerung der Bewusstheit über interl. Bezüge sowie die Erfahrung, dass sie im 
Umgang mit Englischvokabeln tatsächlich vom interl. Vergleich mit dem Lateinischen profi-
tieren können, hervor. Gerade der letzte Punkt bestätigt Schöpps (2008: 203) Befund in Bezug 
auf die Erfahrung der Nützlichkeit von Fremdsprachenkenntnissen. Die SchülerInnen empfin-
den es überwiegend als nicht schwer, mit dem Englischen und Lateinischen gleichzeitig zu 
arbeiten, wobei am Rande auf die Möglichkeit der Verwechslung hingewiesen wird. Alle 
Lerner-Paare würden Vokabelübungen dieser Art auch im regulären Unterricht bearbeiten. Es 
zeigt sich vereinzelt, dass die engl.-lat. Vokabelübungen auch einen positiven Einfluss auf die 
Motivation für das Fach Englisch nehmen können. Dass sich der untere Leistungsbereich bei 
den positiven Reaktionen sehr deutlich zurückhält, könnte ein Hinweis auf den Schwierig-
keitsgrad der Übungen sein.  
Neutrale und ablehnende Äußerungen fallen fast drei Mal so häufig wie positive Kommenta-
re. Es zeigt sich, dass den Lerner-Paaren von Schule A eine möglichst präzise Bearbeitung 
bspw. in Bezug auf Übersetzung, Richtigkeit einer Lösung, adäquate Schreibung oder Aus-
sprache nicht immer wichtig ist. Dies ist wohl hauptsächlich auf die Information zurückzufüh-
ren ist, dass ihre Bearbeitung nicht bewertet wird. Davon abgesehen scheint eine eher gleich-
gültige Haltung manchmal das letzte Mittel bei der Überwindung von Meinungsverschieden-
heiten zu sein. Dass der Großteil der neutralen und ablehnenden Reaktionen beim Übungstyp 
‚Erschließen’ auftritt, könnte dessen höhere kognitive Komplexität bestätigen, für die die 
SchülerInnen nicht immer genug Konzentration bzw. Durchhaltevermögen aufbringen kön-
nen. Als teilweise etwas zu schwer oder zu lang empfinden die SchülerInnen die weniger gra-
phisch aufbereiteten Übungen. Dies unterstreicht die Notwendigkeit eines vermehrt spieleri-
schen und visuell ansprechenden Zugangs zu sprachenübergreifendem Lernen (vgl. Petersohn 
2006: 45, Luchtenberg 1997: 119).  
Mit Blick auf Schule B ist die Tatsache überraschend, dass die drei Lerner-Paare insgesamt 
sehr selten ihrer Einstellung zu den sprachenübergreifenden Übungen Ausdruck verleihen. Im 
retrospektiven Interview fällt ihre Rückmeldung allgemein sehr positiv aus. Darüber hinaus 
verweisen zwei Lerner-Paare auch auf den Beitrag der Übungen zur Steigerung der Bewusst-
 340 
heit über interl. Beziehungen. Am Rande kommen sie einerseits auf die Möglichkeit der in-
terl. Verwechslung, andererseits auf die Chancen der gegenseitigen Ergänzung von Englisch 
und Latein zu sprechen. Alle drei Lerner-Paare würden engl.-lat. Vokabelübungen dieser Art 
auch im Klassenverband bearbeiten. Ein Grund für die äußerst zurückhaltende Reaktion der 
Lerner-Paare von Schule B könnte evtl. ihre größere Vertrautheit mit sprachenübergreifenden 
Übungen oder das etwas höhere Leistungsniveau der SchülerInnen sein. 
 
9.2.4.4 Rückmeldung der Experten 
Nach der Erprobung der Materialmappe im eigenen Unterricht geben auch die Experten 
Rückmeldungen zu ihrer Angemessenheit und zu Möglichkeiten ihrer Weiterentwicklung. 
Einige Experten von Schule A stellen dabei die grundsätzliche Notwendigkeit von Vokabel-
übungen zur systematischen sprachenübergreifenden Vernetzung aufgrund von Zeitmangel in 
Frage. Es reiche aus, interl. Bezüge durch kurze Tafelanschriebe oder mündliche Erwähnung 
situativ zu behandeln und eine kleine Übung des Typs ‚Erkennen’ zum Ende einer jeden Lek-
tion bzw. Unit zu bearbeiten. Daneben sei die Ausrichtung einiger Übungen auf Sprachrefle-
xion mit dem übergeordneten Ziel der kommunikativen Handlungsfähigkeit im Englischun-
terricht nicht vereinbar. Diese Aussagen stehen in deutlichem Widerspruch zu ihrer Kritik an 
fehlenden sprachenübergreifenden Materialien einerseits sowie zu dem von ihnen formulier-
ten Potenzial des Modells für eine vertiefte Sprachreflexion.  
Trotz dieser Vorbehalte erachten alle Experten die engl.-lat. Vokabelübungen als sinnvoll, um 
dadurch die Bewusstheit der Lerner über interl. Bezüge zwischen dem Englischen und Latei-
nischen zu fördern, entsprechende Strategien einzuüben und Sprachreflexion (bspw. in Bezug 
auf das Fortleben des Lateinischen) zu fördern. Gerade das Erschließen von unbekannten Vo-
kabeln, was die Experten als grundsätzlich schwierig einstufen, stelle eine gute Gelegenheit 
für die Wiederholung, Umwälzung, Festigung und Überprüfung des Vokabelwissens dar, da 
bereits gelernte Vokabeln mitsamt ihrer Bedeutung zunächst erinnert werden müssten. Dies 
sei etwas komplexer und erfordere mehr als eine Denkrichtung, was für leistungsstarke Klas-
sen angemessen sei. Anspruchsvoll seien dagegen diejenigen Übungen, in denen die ur-
sprüngliche Bedeutung von dt. Fremdwörtern oder der gemeinsame Ursprung von Kognaten 
zu erschließen ist. Für besonders wertvoll und motivierend erachten sie Übungen, die Bedeu-
tungsverschiebungen thematisieren, die visuell ansprechend gestaltet und in ihrer Struktur 
sehr klar sind und in denen Markierungen vorzunehmen sind. Insbesondere diejenigen Übun-
gen eigneten sich für die kollaborative Bearbeitung, in denen über die Bedeutung bzw. Her-
kunft von Kognaten zu reflektieren sei und die dementsprechend viel Gesprächsstoff lieferten. 
Dagegen böten sich Übungen stärker für die Einzelarbeit an, in denen das Lernvokabular bei-
der Sprachen wiederholt werde. Selbsterklärende Übungen, zu denen ein Lösungsblatt ange-
fertigt werden könne und die wenig Anschlusskommunikation erfordern, könnten als Haus-
aufgabe gegeben werden. Die Experten von Schule B empfinden die Materialmappe als große 
Arbeitserleichterung, zumal diese mithilfe der beigefügten CD sehr gut an eine bestimmte 
Klassensituation – bspw. Stand im Lehrwerk oder Erarbeitung eines Wortfeldes – angepasst 
werden könne. Die SchülerInnen können des Weiteren nach Aussage der Experten von der 
durch die Übungen geförderten Bewusstheit über interl. Bezüge auch bei zukünftigen Sprach-
lernprozessen profitieren.  
Was die did.-meth. Weiterentwicklung betrifft, so wünschen sich die Experten noch präzisere, 
einfachere und auch direktivere Arbeitsanweisungen, um dadurch zu vermeiden, dass die 
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Übungen oberflächlich bearbeitet werden. Vorsichtigere Formulierungen eigneten sich dage-
gen gut für die Besprechung im Plenum oder auch als vorbereitende Hausaufgabe. Daneben 
könne die Verwendung von Operatoren, die Angabe von notwendigen Zwischenschritten und 
die Integration eines Lösungsbeispiels eine Hilfe darstellen. Auch schlagen sie die Verwen-
dung einer Skala zur Beurteilung von Bedeutungsüberschneidungen oder die Arbeit mit ei-
nem Lösungswort vor. Zusätzlich regen sie auch eine stärkere Einbettung der Übungen in 
kommunikative Kontexte an, um sie motivierender und alltagstauglicher zu gestalten. Nicht 
zuletzt wünschen sich die Experten konkretere Vorgaben zum methodischen Einsatz der 
Übungen wie bspw. die Angabe der geeigneten Sozialform, des Schwierigkeitsgrades und der 
Lösungsform (Plenums-, Partner- oder Selbstkorrektur), d.h. sehr spezifische Handlungsan-
weisungen. 
 
Insgesamt lässt sich in Bezug auf Medien und Materialien zusammenfassend festhalten, dass 
sich die an den Schulen verwendeten Lehrbücher aufgrund mangelnder Systematizität und 
Abstimmung eher weniger für die sprachenübergreifende Vokabelarbeit eignen. Die drei er-
probten Übungstypen ‚Erkennen’, ‚Erinnern’ und ‚Erschließen’ bieten sich je nach Anforde-
rungsprofil sowohl für die Einzel-, als auch für die Partner-, Gruppen- oder Plenumsarbeit 
und können als lehrwerksbegleitende Ergänzung verstanden werden. Eine entsprechende An-
leitung bzw. Einübung ist allerdings insbesondere für den Übungstyp ‚Erinnern’ (notwendiger 
Fokus auf graph.-phon. Merkmale) und ‚Erschließen’ (Überprüfung der hergeleiteten Bedeu-
tung im Kontext) erforderlich. Die Rückmeldungen der Lerner und der Experten zu den engl.-
lat. Vokabelübungen fällt überwiegend positiv aus. Die Experten geben viele Hinweise auf 
Möglichkeiten der did.-meth. Weiterentwicklung, um ihre Funktionalität für die sprachen-
übergreifende Vokabelarbeit noch zu erhöhen. Inwiefern engl.-lat. Vokabelübungen, die pas-
send zu den einzelnen Units bzw. Lektionen angefertigt sind, eine wünschenswerte Ergän-
zung oder aber einen nicht zu bewältigenden Zusatzbaustein darstellen, scheint vom persönli-
chen Engagement der Lehrkräfte für den sprachenübergreifenden Ansatz abhängig zu sein. 
 
9.3 Reichweite der Ergebnisse 
Schulbegleitforschung zeichnet sich durch Kontextgebundenheit und den Anspruch auf situa-
tives Verstehen und das Generieren von Lösungsansätzen für Praxisprobleme aus. Im vorlie-
genden Fall bestehen diese in der Weiterentwicklung des sprachenübergreifenden Ansatzes an 
den beiden teilnehmenden Schulen im lex. Bereich. Dennoch sollen die einzelschulbezogenen 
Erkenntnisse auch für vergleichbare Kontexte bedeutsam sein (vgl. Bortz und Döring 2005: 
298). Vor diesem Hintergrund wird eine mittlere Reichweite der Forschungsergebnisse ange-
nommen (vgl. Kap. 4.4.1.3).  
Eine grundsätzliche Generalisierung der Erkenntnisse auf alle Fünft- und Sechstklässler in 
‚Latein Plus’-Klassen (Gesamtpopulation), auf alle gymnasialen Mittelstufen in Deutschland 
oder gar auf alle Kooperationsformen zwischen Fremdsprachenfächern ist aufgrund der be-
sonderen Lehr- und Lernvoraussetzungen an den teilnehmenden Schulen bzw. der mangeln-
den Repräsentativität der Stichprobe nicht möglich.270 Stattdessen ist eine Verallgemeinerung 
auf altsprachliche Gymnasien bzw. Gymnasien mit altsprachlichem Zweig (‚Latein Plus’-
                                                
270 Dies ist auch deshalb der Fall, da nicht verlässlich gesagt werden kann, an welchen Schulen das Modell 
‚Latein Plus’ tatsächlich zur unterrichtspraktischen Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts führt. 
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Schulen) mit ähnlichen Problemstellungen und vergleichbaren institutionellen und unter-
richtspraktischen Rahmenbedingungen vertretbar. Die entscheidenden Kriterien sind hierbei 
Übertragbarkeit, Vergleichbarkeit und Passung (Flick 2008: 108). Diese mittlere Reichweite 
wird u.a. möglich durch das multidimensionale Forschungsdesign (drei Forschungsperspekti-
ven), die Kombination des qualitativen und quantitativen Forschungsparadigmas (Triangula-
tion), die fallübergreifende Kontrastierung (Schulen, Experten, Klassen, SchülerInnen, Ler-
ner-Paare), eine (ansatzweise) kommunikative Validierung in den Experten-Interviews und 
eine insgesamt höhere Fallzahl (Lerner-Fragebogen, Anzahl der Experten, Anzahl der Lerner-
Paare).  
Die Forschungsergebnisse könnten davon abhängig für diejenigen Schulen interessant sein, 
die Englisch als 2. Fremdsprache anbieten, da das Modell einen lückenlosen Anschluss an die 
Englischkompetenzen der Grundschule ermöglicht und damit die Weichen für einen kontinu-
ierlichen Englischlehrgang stellt. 
 
9.4 Forschungs-Desiderata 
Das vorliegende Schulbegleitforschungsprojekt ist im Sinne der Praxisforschung als Durch-
gang durch die Aktions-Reflexions-Spirale zu verstehen (vgl. Altrichter und Posch 2004). 
Dabei liegt es in der Natur dieses Kreislaufes, dass sich an seinem Ende neue Fragen ergeben, 
die zu reflektierteren Problemdefinitionen führen und Perspektiven für die zukünftige empiri-
sche Erforschung sprachenübergreifender Ansätze innerhalb der fremdsprachendidaktischen 
Forschung aufzeigen. 
Zunächst sind weiterführende Forschungsprojekte mit Blick auf die methodologische Ebene 
denkbar, womit v.a. die Wirkungsweise von Schulbegleitforschung gemeint ist (Ackermann 
2011: 132, Reimers 2005b: 32). Die vorliegende Arbeit deutet an, dass die Einbindung von 
Lehrkräften in schulinterne Forschungs- und Entwicklungsprozesse, die von außen begleitet 
werden, ihre Motivation für die Auseinandersetzung mit dem sprachenübergreifenden Ansatz 
zwischen den Fächern Englisch und Latein, die Verbindlichkeit für die tatsächliche unter-
richtspraktische Vernetzung und damit ihre Bereitschaft zur Innovation ihres Unterrichts er-
höhen kann. So ist es denkbar, nach dem Abschluss von Schulbegleitforschungsprojekten die 
Lehrkräfte über die nachhaltige Veränderung ihrer Unterrichtspraxis oder notwndigen Unter-
stützungssysteme zu befragen. Die Rückmeldung der Experten im Rahmen der Evaluation des 
vorliegenden Forschungsprojekts lässt diese Annahme zu (vgl. Kap. 9.5). 
Was die inhaltliche Dimension der Forschungsergebnisse betrifft, so wäre die Praxisrelevanz 
der hier vorgestellten did.-meth. Schlussfolgerungen sowie ihre Übertragbarkeit auf ver-
gleichbare Kontexte zu überprüfen, zu präzisieren und zu spezifizieren. Daneben könnte auch 
eine Weiterentwicklung der engl.-lat. Vokabelübungen durch ihre Überarbeitung, Erprobung 
und Evaluation auf der Basis der Hinweise der Experten erfolgen. Damit ist v.a. die länger-
fristige Einrichtung und untersuchende Begleitung einer tatsächlich systematisch angelegten 
Vernetzung der Vokabelarbeit gemeint. Insbesondere interessiert dabei die Frage der Mini-
mierung von Interferenzen, der Steigerung der interl. Sprachenbewusstheit sowie der Förde-
rung des Erkennens bzw. Aktivierens von Kognaten durch eine Sensibilisierung für ihre typi-
schen Merkmale (v.a. graph.-phon. Ähnlichkeit). 
Ein eher grundlagentheoretischer Ansatz wäre die Verortung des sprachenübergreifenden 
Ansatzes in kompetenzorientierte Bildungspläne und schulinterne Curricula, sodass eine grö-
ßere Verbindlichkeit entsteht (vgl. Behr 2007: 188). Vor dem Hintergrund des Engagements 
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der einzelnen Fächer hängt dies eng mit der Frage zusammen, ob und wenn ja inwiefern die 
Verantwortung für die sprachenübergreifenden Ziele, Inhalte und Methoden unter den Fä-
chern aufgeteilt werden sollte.  
Davon abgesehen erscheint es äußerst reizvoll zu untersuchen, inwiefern sich eine sprachen-
übergreifende Vernetzung des Vokabellehrens und -lernens an anderen Schulformen und ins-
besondere für lernschwächere SchülerInnen eignet, um sowohl Sprachlernprozesse als auch 
die sprachliche Allgemeinbildung zu fördern (vgl. Kieweg und Haß 2012). Auch die Untersu-
chung von Gelingensbedingungen für eine Einbindung weiterer Sprachen in den sprachen-
übergreifenden Ansatz zwischen Englisch und Latein, insbesondere von Erstsprachen oder 
weiteren schulischen Fremdsprachen, erscheint interessant.  
Darüber hinaus bietet sich die Untersuchung der Wirkung des sprachenübergreifenden Ansat-
zes an. Damit ist einerseits die Frage der Effizienzsteigerung im Bereich der Erschließungs- 
und Memorierungsstrategien und andererseits die Frage des Erfolgs eines Strategie-Trainings 
für die Methode des kollaborativen Problemlösens verbunden. Beides würde ein vergleichen-
des pre-post-Design mit Kontrollgruppen erfordern. Inwiefern es sich anbietet, dabei auf die 
Vorteile von Lateinkompetenzen einzugehen, kann an dieser Stelle nicht gesagt werden. 
Grundsätzlich ist mit diesen Fragestellungen die Möglichkeit einer Überprüfung sprachen-
übergreifender Lernziele/Kompetenzen (bspw. Memorierungs- und Erschließungsstrategien) 
verbunden. 
Was die Einstellung der SchülerInnen zum sprachenübergreifenden Lernen betrifft, könnte 
näher untersucht werden, für welche Lerner warum und unter welchen Voraussetzungen in-
terl. Verfahren als Hilfe bzw. Unterstützung oder aber als Hindernis bzw. Verwirrung wahr-
genommen werden. Dies hängt zusammen mit der Frage, wann und inwiefern die SchülerIn-
nen die Einbindung lehrwerksunabhängiger Vokabeln als Überforderung wahrnehmen bzw. 
inwieweit der sprachenübergreifende Ansatz mit dem Abweichen vom Lehrbuch und der 
Etablierung offener, individualisierter und differenzierter Unterrichtsformen vereinbar ist. 
Daneben bietet es sich an, Kenntnisse sowie Fähigkeiten/Fertigkeiten der Lerner noch näher 
zu untersuchen, um bspw. besser erklären zu können, aus welchen Gründen in der vorliegen-
den Studie die jüngeren Lerner-Paare von Schule B einen höheren Bearbeitungserfolg erzie-
len konnten. Auf der Basis der vorliegenden Datensätze lässt sich nicht eindeutig bestimmen, 
ob dies auf den gewohnteren Umgang mit kontrastiv-komparativen Verfahren oder aber auf 
ein womöglich höheres Leistungsniveau zurückzuführen ist.  
In Bezug auf die Lehrkräfte, die in sprachenübergreifende Modelle eingebunden sind, ist wei-
terhin zu untersuchen, von welcher Unterstützung sie bestmöglich profitieren könnten, da das 
Vorhandensein von geeigneten Materialien zumindest nicht für alle Lehrkräfte das oberste 
Kriterium für die unterrichtspraktische Vernetzung von Fremdsprachenfächern zu sein scheint 




9.5 Abschließende Bemerkung 
Die übergeordnete Forschungsfrage des vorliegenden Schulbegleitforschungsprojekts richtete 
sich auf Möglichkeiten der systematisch sprachenübergreifend angelegten Vokabelarbeit in 
‚Latein Plus’-Klassen der unteren Sekundarstufe aus der Sicht der Englischdidaktik. Wie die 
Untersuchungsergebnisse zeigen, sind diese Möglichkeiten auch zu diesem frühen Zeitpunkt 
und unter der Berücksichtigung der ‚alten Sprache’ Latein äußerst vielfältig, insofern die da-
für erforderlichen institutionellen und unterrichtspraktischen Rahmenbedingungen bereitge-
stellt werden und die beteiligten Lehrkräfte ausreichend Unterstützung erfahren. Die lex. 
Lehrbuch-Analyse zeigt, dass sich die Verwandtschaft zwischen der engl. und lat. Sprache im 
Lernvokabular der 5. und 6. Klasse bereits ausreichend abzeichnet, um regelmäßig auf einige 
Kognaten verweisen zu können. Dies kann auch deshalb angenommen werden, weil die Ex-
perten aufgrund des stets knappen Zeitrahmens kleinformatige und wenig umfangreiche 
Übungsmöglichkeiten zu bevorzugen scheinen, die lediglich hin und wieder in den Unterricht 
integriert werden.  
Was den Umgang der ungeübten SchülerInnen mit dem sprachenübergreifenden Lernen be-
trifft, so illustriert die Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen, dass die beobachteten Feh-
lertypen mit denjenigen übereinstimmen, die sowohl älteren SchülerInnen (Behr 2007) als 
auch Germanistik-Studierenden (Möller und Zeevaert 2011) in Bezug auf andere Spra-
chenkombinationen unterlaufen. Das Vorkommen der genannten Transferfehler ist also kein 
Argument, von einer Vernetzung der Vokabelarbeit im Englisch- und Lateinunterricht zu Be-
ginn der Sekundarstufe abzusehen. Insofern die Festigung des Vokabelwissens der SchülerIn-
nen stärker fokussiert und sie für den Grad der graph.-phon. und sem. Ähnlichkeit von Kog-
naten sensibilisiert werden, kann die Vokabelarbeit in ‚Latein Plus’-Klassen sehr wohl bereits 
ab der 5. Klasse systematisch vernetzt werden. Die SchülerInnen besitzen bereits wertvolle 
linguistische, metalinguistische und strategische Kenntnisse und Fähigkeiten sowie eine hohe 
Lernbereitschaft und Aufnahmefähigkeit (vgl. Morkötter 2008: 298, Beyer und Brandenburg 
2001: 59). Daneben stehen die jüngeren Lerner der 5. Klasse denjenigen der 6. Klasse nicht 
nach: Sie kommen mit den sprachenübergreifenden Vokabelübungen tendenziell sogar besser 
zurecht. Statt im Alter der SchülerInnen (vgl. Bär 2009: 511), in Lateinkompetenzen oder im 
hohen Leistungsniveau einen besonderen Vorteil zu sehen, weisen die Untersuchungsergeb-
nissen eher darauf hin, dass es beim erfolgreichen interl. Transfer eher auf die Vertrautheit 
mit kontrastiv-komparativen Verfahren, auf ein Mindestmaß an sprachenübergreifenden Ver-
knüpfungen im multilingualen mentalen Lexikon, auf ein ausreichend hohes Aktivierungsle-
vel von Kognaten sowie auf die Bewusstheit über interl. Beziehungen ankommt (Möller und 
Zeevaert 2010: 240, Behr 2007: 160). Beyer und Brandenburg (2001: 62) und Moore (2006: 
126) ist ferner Recht zu geben, dass das bloße Vorkommen von Kognaten noch kein Garant 
für gelingende Transferprozesse ist: Lerner müssen das Erkennen sprachenübergreifender 
Bezüge im Zweifelsfall zunächst einüben. Diesbezüglich greift das Modell ‚Latein Plus’ aus 
lernpsychologischer Sicht in einer günstigen Entwicklungsphase der Lerner: Interlinguale 
Verknüpfungen lassen sich sehr gut anbahnen, und Lernbereitschaft sowie Aufnahmefähigkeit 
sind in diesem Alter sehr hoch (vgl. Ellis 2005: 67). Selbstverständlich können Tiefe und 
Komplexität des Sprachvergleiches in höheren Klassenstufen und mit zunehmenden sprachli-
chen Kompetenzen gesteigert werden. 
Gleichzeitig illustrieren die Forschungsergebnisse, dass es sich bei der systematisch spra-
chenübergreifend angelegten Vernetzung um ein in organisatorischer und did.-meth. Hinsicht 
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anspruchsvolles Vorhaben handelt, dessen Erfolg v.a. mit den Kompetenzen und der Einsatz-
bereitschaft der Fremdsprachenlehrkräfte steht und fällt. Eine Gegenüberstellung des Lernvo-
kabulars zur Identifikation engl.-lat. Kognaten können Lehrkräfte kaum alleine leisten. Diese 
Zusatzbelastung kann sich negativ auf die praktische Umsetzung des sprachenübergreifenden 
Ansatzes auswirken. Findet derzeit eine Vernetzung der Vokabelarbeit statt, so ist dies dem 
Ehrgeiz und dem persönlichen Anliegen engagierter Lehrkräfte zu verdanken. Deshalb ist die 
Zusammenarbeit der involvierten KollegInnen in Bezug auf lohnenswerte Inhalte, angemes-
sene methodische Verfahren und sinnvolle Ziele durch die Bereitstellung entsprechender Res-
sourcen, die Eröffnung von Handlungsräumen, eine angemessene Entlastung und auch eine 
entsprechende Würdigung der zu leistenden Mehrarbeit unbedingt zu begünstigen (vgl. 
Hansmann et al. 2003: 65). Nur dadurch kann das Potenzial des Modells für einen sprachen-
übergreifenden Ansatz auch tatsächlich ausgeschöpft und letzterer nicht länger als „Zusatz-
baustein”, sondern als selbstverständliches Unterrichtselement wahrgenommen werden. Na-
türlich ist die Vernetzung von Fremdsprachenfächern von der Verortung der theoretischen, 
psycholinguistischen und did.-meth. Grundlagen in der Lehreraus- und -fortbildung abhängig 
(vgl. Gnutzmann und Jakisch 2010: 16, Bär 2009: 518, Hallet und Königs 2010: 306, Königs 
2006: 218).271 
Das besondere Potenzial des Modells liegt in der Annäherung der funktionalen und der bil-
denden Dimension des Fremdsprachenlernens: Durch kontrastiv-komparative Verfahren wer-
den den SchülerInnen interl. und kulturgeschichtliche Bezüge transparent (bildende Dimensi-
on), die mithilfe von Transferstrategien für Sprachlernprozesse genutzt werden können (funk-
tionale Dimension). Damit wird es möglich, allgemeinbildende Aspekte stärker in den mo-
mentan stark funktional ausgerichteten (neusprachlichen) Fremdsprachenunterricht zu veror-
ten und das Sprachenlernen stärker als Wert an sich und als Bildungs- und Kulturgut zu kon-
zeptualisieren. Ein wichtiges Moment für die Verzahnung von Bildung und Nutzen stellt die 
interl. Sprachenbewusstheit dar, die in der vorliegenden Arbeit als gesamtsprachliche Kompe-
tenz sowohl von Lehrkräften als auch von Lernern verstanden wird. Hierin liegt eine große 
Chance für die konzeptionelle Weiterentwicklung des Faches Englisch, das sich bislang wohl 
v.a. aufgrund seines vermeintlich gesicherten Stellenwertes kaum für sprachenübergreifende 
Ansätze engagiert hat (vgl. Kap. 2.3.1.4). Gerade durch seine Vernetzung mit dem auf 
Sprachreflexion abzielenden Lateinunterricht und die Förderung von interl. Sprachenbe-
wusstheit kann das Fach Englisch seiner Verantwortung als 1. Fremdsprache für das lebens-
lange Sprachenlernen gerecht werden und seinen Beitrag zur sprachlichen Allgemeinbildung 
definieren. Somit illustriert das Modell ‚Latein Plus’, wie das Profil des Englischunterrichts 
vor dem Hintergrund bildungspolitscher Maßnahmen (Einführung des frühbeginnenden Eng-
lischunterrichts) durch seine Öffnung zu anderen Sprachen bzw. (Fremd-)Sprachenfächern 
weiterentwickelt werden kann. Allerdings scheint der Bedarf in der Schulpraxis nicht gleich-
ermaßen erkannt zu werden. Davon abgesehen birgt das Modell ‚Latein Plus’ auch strukturel-
le Vorteile für das Fach Englisch im altsprachlichen Bildungsgang, da es sich durch das Vor-
ziehen in die 5. Klasse von einem Nebenfach mit „Stiefkindfunktion“ zu einem Hauptfach 
entwickelt hat.  
                                                
271 Das Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik (IMoF) ist ein Beispiel für eine sprachenübergreifend 
angelegte fachdidaktische Ausbildung von Fremdsprachenlehrkräften (vgl. Kofler 2006: 157). 
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Durch die Verbindung der funktionalen und der bildenden Dimension des Fremdsprachenler-
nens innerhalb des Modells ‚Latein Plus’ besitzen die Ergebnisse des vorliegenden For-
schungsprojekts einen theoriekonstruierenden Charakter: Das Profil einer zukünftig zu entwi-
ckelnden sprachenübergreifenden Didaktik bzw. MSD, die bislang v.a. auf dem Konzept 
funktionaler Handlungsfähigkeit aufbaut, ist um eine sprachreflexive, allgemeinbildende und 
nicht-instrumentelle Dimension zu erweitern (vgl. Ahrens 2004: 9, Kleppin 2004: 91, Vollmer 
2004: 238). Gerade die Vernetzung einer modernen mit einer klassischen Sprache illustriert, 
dass der sprachenübergreifende Ansatz unterschiedlichste Aspekte wie lebenslanges Spra-
chenlernen, sprachliche Allgemeinbildung und interl. Sprachenbewusstheit einander annähert, 
sodass diese als interdependenter Kreislauf wahrgenommen werden können (vgl. Kap. 2.1.6). 
Die Nähe dieser vermeintlich unvereinbaren Komponenten anzuerkennen, ist für die Fundie-
rung einer sprachenübergreifenden Didaktik maßgeblich. 
Die Genese des Modells ‚Latein Plus’ spiegelt die unterschiedlichen Beweggründe für den 
sprachenübergreifenden Ansatz wider (vgl. Kap. 2). Nicht zuletzt deshalb ist das an altsprach-
lichen Gymnasien etablierte Modell als ein seltenes Beispiel für die derzeit geforderte Etablie-
rung des sprachenübergreifenden Ansatzes zwischen Fremdsprachenfächern in der Schulpra-
xis zu verstehen, einem hochaktuellen Thema innerhalb der Fremdsprachendidaktik. Keines-
falls ist das Modell mit einem auf die Stabilisierung des altsprachlichen Bildungsganges ab-
zielenden Zweckmodell gleichzusetzen, auch wenn veränderte schulische Rahmenbedingun-
gen den Anlass für seine Entwicklung gaben. Stattdessen illustriert das Modell, dass struktu-
relle Veränderungen einen Ausgangspunkt für did.-meth. Innovationen und schulinterne Ent-
wicklungsprozesse darstellen können, die große Lernchancen für SchülerInnen bereithalten. 
Dies macht die Institution Schule in der Tat zu einem „Subjekt und Objekt des Wandels“ (vgl. 
Bonnet 2009: 8). Es wird deutlich, dass schulische Innovationen von innen heraus möglich 
sind, insofern SchulpraktikerInnen die Chance erhalten, Konzepte gemeinsam zu erarbeiten 
und während des anschließenden Veränderungsprozesses Unterstützung von außen erhalten. 
Damit sind auch große Entwicklungspotenziale in Bezug auf die eigenverantwortliche Be-
wahrung von Pluralität am schulischen Standort verbunden. Somit ist v.a. festzuhalten, dass 
der sprachenübergreifende Ansatz weder theoretisches Konstrukt, noch didaktischer Wunsch-
gedanke bleiben muss, sondern Entwicklungsmöglichkeiten für den schulischen Fremdspra-
chenunterricht bietet. 
Schließlich zeigt das gesamte Forschungsprojekt, wie gewinnbringend es sein kann, wenn 
durch den Forschungsansatz Schulbegleitforschung und den Einsatz von Experten-Interviews 
den Schulpraktikern ein besonderer Stellenwert in empirischen Studien zuteil wird. Gerade 
dadurch war die Verortung des Forschungsprojekts an der Schnittstelle von theoretischer 
Fundierung, empirischer Untersuchung und did.-meth. Weiterentwicklung möglich. Das Ver-
ständnis von Lehrkräften als kompetente und verantwortungsvolle Handlungspartner, die in 
Bezug auf Forschungsfragen über Spezialwissen verfügen, förderte offenbar ihre Bereitschaft, 
sich einerseits einzubringen und andererseits die Forschungsergebnisse in ihre Praxis einflie-
ßen zu lassen (Merzinger 2007: 123, Broszio 2002). Zu keiner Zeit etwa war unter ihnen eine 
„Berichtsmüdigkeit“ festzustellen (Oomen-Welke 2006: 316). Diese besondere Einbindung 
von Lehrkräften scheint Reflexionsprozesse über die eigene Unterrichtspraxis angestoßen und 
dadurch auch ihre Bereitschaft zu Innovationen erhöht zu haben: Gerade durch die selbststän-
dige Erprobung der engl.-lat. Vokabelübungen haben einzelne Lehrkräfte ihre etablierten 
Formen der Vokabeleinführung erstmalig sprachenübergreifend angelegt (Sta Z. 1546-1561), 
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andere denken über eine Intensivierung der kollegialen Absprache nach (Ru Z. 1844-1858), 
werden sich bewusst über den Wert einer lex. Lehrbuch-Analyse und eines systematischeren 
Ansatzes (Ru Z. 1850-1852), planen die Erstellung und Weitergabe von sprachenübergreifen-
den Materialien oder streben allgemein die Intensivierung des sprachenübergreifenden Ansat-
zes an (Neh Z. 93ff). Somit ist Behrs (2007: 92) Erkenntnis zu bestärken, dass es „oft erst die 
eigene Erprobungserfahrung [ist], die Lehrkräfte für Veränderung sensibilisiert“. Viele Lehr-
kräfte betonten abschließend, dass die Teilnahme am Forschungsprojekt die Gelegenheit zur 
Reflexion des eigenen Unterrichts im sonst straff organisierten Schulalltag bot. So unter-
streicht eine Lehrkraft, dass „nicht zuletzt gerade auch die Interviews mit uns Lehrern [...] 
doch einiges Nachdenken und Reflektieren mobilisiert und auf Aspekte aufmerksam gemacht 
[haben], die so nur ‚von außen’ kommen können.“272  
Es ist zu hoffen, dass das innovative Modell ‚Latein Plus’, das mit großem Engagement von 
Lehrkräften, Schulleitungen und Schulträgern aus der Schulpraxis heraus für die Schulpraxis 
entstanden ist, sich weiter etabliert und die Forschungsergebnisse des vorliegenden Schulbe-
gleitforschungsprojekts, die durch die äußerst wertvolle und dankenswerte Zusammenarbeit 
mit den SchulpraktikerInnen entstanden sind, anderen sprachenübergreifenden Initiativen 
sinnvolle Anregungen bieten können. 
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Leitfaden der Experten-Interviews 
 
 
1. Einleitende Frage 
Definition des Modells ‚Latein Plus’ in Gegenwart eines Außenstehenden 
 
A) BEDINGUNGSFELD: SOZIO-KULTURELLE VORAUSSETZUNGEN 
2. Genese des Modells 
a. Zeitpunkt und Gründe für die Übernahme des Modells 
b. Prozess der Etablierung des Modells / Reaktion auf strukturelle Veränderungen 
c. Unterstützung durch das Kollegium 
d. Rolle der Eltern 
e. Rolle des Experten 
3. Das Modell in der Gegenwart 
a. Wahrnehmung des Modells in der Gegenwart 
b. Das Modell als Rettungsversuch für den Lateinunterricht 
c. Verantwortung des Englischunterrichts 
d. Das Modell als Beispiel für lebenslanges Lernen 
e. erschwerende Rahmenbedingungen / Entwicklungsbedarf 
 
A) BEDINGUNGSFELD: ANTHROPOGENE VORAUSSETZUNGEN 
4. Lehrende 
a. Wichtige Aspekte der Vokabelarbeit 
b. Kooperation mit KollegInnen 
c. notwendige Voraussetzungen 
5. Lernende 
a. Reaktion der Lerner auf den sprachenübergreifenden Ansatz 
b. Vorkommen von Interferenzen 
c. Rolle des Alters der Lerner 
 
B) ENTSCHEIDUNGSFELD  
6. übergeordnete Aspekte 
a. Besonderheiten von ‚Latein Plus’-Klassen aus Sicht von Lehrenden/Lernenden  
b. Grad der momentanen Vernetzung der Vokabelarbeit 
c. Möglichkeit von Synergieeffekten 
d. Unterschiedlichkeit der Fächer (Inhalte, Ziele, Methoden) als Behinderung  
e. Wege der Begünstigung des unterrichtspraktischen Vernetzung 
7. Inhalte 
a. Behandlung von morphologischen Aspekten (Wortbausteine/Affixe) 
b. Verknüpfung von linguistischen mit kulturgeschichtlichen Aspekten 
8. Ziele 
a. Identifikation von besonderen Lernanlässen in ‚Latein Plus’-Klassen 
b. potenzielle Lernzielbereiche 
9. Methoden 
a. Umgang mit Bedeutungsunterschieden 
10. Medien/Materialien 
a. Unterstützung durch Lehrwerke 
b. Nutzung von lehrwerkunabhängigem Material 
 






Schule A: Analyse des engl. Lernvokabulars (English G 21, Cornelsen) bis Band A2 Unit 3  
 
 
English G 21 – Band A1 (5. Klasse) 
Unit E-Vok.  
insg. 






dem L-Buch  
(5. - 8. Klasse) 
L.-Kogn. aus  
dem L-Buch   
(bis L30) 
Welcome     94   32   34%   24   26%   34   36%   20   21% 
Unit 1   118   52   44%   27   23%   41   35%   28   24% 
Unit 2   133   45   34%   20   15%   27   20%   13   10% 
Unit 3   133   34   26%   18   14%   24   18%   17   13% 
Unit 4     82   39   48%   23   28%   31   38%   14   17% 
Unit 5      81   42   52%   24   30%   33   41%   20   25% 
Unit 6     67   30   45%   21   31%   27   40%   14   21% 
English G 21 – Band A2 (6. Klasse) 
Welcome     51   16   31%     9   18%   14   27%   10   20% 
Unit 1     80   29   36%   18   23%   24   30%   15   19% 
Unit 2     85   39   46%   25   29%    39   46%   20   24% 
Unit 3     98   47   48%   26   27%   37   38%   23   23% 
English G 21 – insgesamt (5./6. Klasse) 




Anhang 3: Lex. Lehrbuchanalyse 
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L.-Vok. mit  
E.-Kogn. aus 
dem E-Buch 
E-Kogn. aus  
dem E-Buch 
(5. bis 8. Kl.) 
E.-Kogn. aus 
dem E.-Buch  
( bis A2 U3) 
Lektion 1   18   18 100%     9 50%   20 >100%     8 44% 
Lektion 2   24   16   67%     9 38%   20     83%   10 42% 
Lektion 3   21   12   57%     5 24%   10     48%     7 33% 
Lektion 4   24   15   63%     8 33%   16     67%     7 29% 
Lektion 5   24   19   79%   10 42%   17     71%   11 46% 
Lektion 6   29   19   66%     5 17%     10     34%     3 10% 
Lektion 7   27   20   74%     6 22%     8     30%     7 26% 
Lektion 8   27   21   78%     5 19%     6     22%     6 22% 
Lektion 9   24   17   71%     8 33%   14     58%     5 21% 
Lektion 10   26   20   77%     8 31%   13     50%     6 23% 
Lektion 11   25   17   68%     6 24%   15     60%     8 32% 
Lektion 12   24   18   75%     7 29%   10     42%     3 13% 
Lektion 13   21   17   81%     6 29%   11     52%     7 33% 
Lektion 14   32   26   81%     5 16%     6     19%     4 13% 
Lektion 15   30   24   80%   11 37%   29     97%   16 53% 
Lektion 16   28   19   68%   10 36%   14     50%     6 21% 
Lektion 17   25   17   68%   11 44%   19     76%   12 48% 
Lektion 18   28   18   64%     6 21%   12     43%     7 25% 
Lektion 19   25   14   56%     9 36%   13     52%     6 24% 
Lektion 20   26   24   92%     8 31%   19     73%     4 15% 
Lektion 21   27   23   85%     7 26%   15     56%     7 33% 
Lektion 22   34   26   76%   12 35%   28     82%     6 47% 
Lektion 23   30   22   73%     6 20%   10     33%     2   7% 
Lektion 24   25   20   80%     4 16%     7     28%     1   4% 
Lektion 25   31   21   68%     8 26%   16     52%     5 16% 
Lektion 26   26   23   88%   12 46%   19     73%     3 12% 
Lektion 27   28   19   68%     4 14%     8     29%     4 14% 
Lektion 28   22   16   73%     2   9%     4     18%     2   9% 
Lektion 29   32   23   72%   16 50%   38 >100%   13 41% 
Lektion 30   23   15   65%     5 22%     6     26%     4 17% 













Englisch Latein Englisch Latein Englisch Latein 
1 act agit 23 extra extra 45 number numerus 
2 am ante 24 family familia 46 people populus 
3 art ars 25 form forma 47 please placere 
4 chance cadere 26 have habere 48 report (on) portare 
5 city civis 27 is est 49 science scire 
6 collect                              colligere 28 island insula 50 september septem 
7 computer putare 29 long longus 51 special spectat 
8 of course currere 30 mess mittere 52 suddenly subito 
9 december decem 31 mister magister 53 terrible terribilis 
10 degree de 32 mother mater 54 train trahere 
11 dictionary dicere 33 mountain mons 55 volleyball volare 
12 enjoy gaudet 34 name nomen 56 word verbum 
13 example ex exemplum 35 now nunc 57 
sit up          
sit with me 
situs 
sedet 
14 class classmate classis 36 
in 
into in 58 
student 
study skills studere 
15 date dare dat 37 interesting 
inter 
esse 59 subject 
sub           
iacere 
16 double                               you two 
duo            
duplex 38 
night 
tonight nox 60 supermarket 
super          
mercator 
17 finish                                 finis finitimus 39 
price 
prize pretium 61 
uniform 
unit unus 





19 mobile phone at the moment  movere 41 sentence 
sententia       
sentire 63 
watch TV                        
view 











subway                                   
way                                     
No way! 





























Schule B: Analyse des engl. Lernvokabulars (Green Line New E2, Klett) bis Band 1 Unit 5 
 
 
Green Line New E2 – Band 1 (5. Klasse) 
Unit E-Vok.  
insg. 






dem L-Buch  
(5. - 8. Klasse) 
L.-Kogn. aus  
dem L-Buch   
(bis L15) 
Let’s start   338   89   26%   50   15%   61   18%  23    7% 
Unit 1   114   36   32%   17   15%   23   20%    8    7% 
Unit 2   141   64   45%   31   22%   35   25%  17  12% 
Unit 3   114    27   24%   20   18%   24   21%    7    6% 
Unit 4   135   51   38%   27   20%   33   24%    8    6% 
Unit 5     75   24   32%   13   17%   18   24%    5    7% 













L.-Vok. mit  
E.-Kogn. aus 
dem E-Buch 
E-Kogn. aus  
dem E-Buch 
(5. bis 8. Kl.) 
E.-Kogn. aus 
dem E.-Buch  
( bis A2 U3) 
Lektion 1   13   13 100%     3 23%   16 >100%     3  23% 
Lektion 2   27   11   41%     6 22%     7     26%     9  33% 
Lektion 3   26   15   58%     9 33%   25     96%   10  38% 
Lektion 4   23   11   48%     5 22%     6     26%     4  17% 
Lektion 5   27   22   81%     7 26%   13     48%     4  15% 
Lektion 6   34   22   65%   12 35%   59 >100%   14  41% 
Lektion 7   25   13   52%     8 32%   15     60%     3  12% 
Lektion 8   21   15   71%     6 29%   11     52%     5  24% 
Lektion 9   23   13   57%     8 35%   14     61%     3  13% 
Lektion 10   26   16   62%     6 23%   10     38%     2    8% 
Lektion 11   19   13   68%     6 32%   11     58%     1    5% 
Lektion 12   23   18   78%   11 48%   31 >100%     5  22% 
Lektion 13   23   16   70%     6 26%   11     48%     1    4% 
Lektion 14   32   23   72%   15 47%   32   100%   10  31% 
Lektion 15   31   27   87%     9 29%   14     45%     2    6% 















Schule B: Klassifikation der engl.-lat. Kognaten nach 23 etymologischen Wortstämmen 
 
Nr. Kognaten Nr. Kognaten Nr. Kognaten englisch latein englisch latein englisch latein 
1 because causa 9 now nunc 17 sun sol 
2 dictionary dicere 10 quiet quiescit 18 married to maritus 
3 is est 11 right recte 19 vocabulary vocat 
4 monsters monere 12 suddenly subito 20 way via 
5 example Excuse me! e/ex 13 get into 
in 
in 21 
sentence   
sentences sentire 
6 have have got 
habet            
consilium habet 14 
market      
supermarket mercator 22 
sit 
sit (down) sedet 




pop star populus 23 
statue            
stand (up) 
stay 







watch TV      
television 

















Bitte vorlesen: Diese englischen Vokabeln kennt ihr schon.  
Welche verwandten lateinischen Vokabeln fallen euch dazu ein? 
 
 
1. island _________________________   3. long  _________________________ 
 
 





Bitte vorlesen: Diese lateinischen Vokabeln kennt ihr schon.  
Welche verwandten englischen Vokabeln fallen euch dazu ein? 
 
 
1. nunc  _________________________   4. habere _________________________   
 
 
2. finis   _________________________  5. ars   _________________________ 
 
 








Bitte vorlesen: Welche verwandten englischen und lateinischen Vokabeln fallen euch zu 




























Bitte vorlesen: Die englischen und lateinischen Vokabeln unter dem Kreuzworträtsel kennt ihr 
schon. Bitte tragt in die Felder immer eine verwandte Vokabel der jeweils anderen Sprache 









































  2. double 
  4. educare 
  6. mountain 
  7. pretium 
  8. via 






   
  1. subito 
  3. colligere 
  5. to act 











































Bitte vorlesen: Verbindet jeweils eine englische und eine lateinische Vokabel, die miteinander 




           villa 




                    mister       forma 
 
 




mercator       supermarket 
 
 





            magister 
            civitas 
 
          
 
       villa 
      familiaris 
 
 




       date 
 
 
family      
 







Bitte vorlesen: Entscheidet euch, ob die einzelnen Vokabelpaare eine annähernd gleiche 





5) Bedeutungs-Detektive Nr 1 
 
Bitte vorlesen: Versucht, die Bedeutung der unterstrichenen Vokabel in den Englisch-Sätzen 
herauszufinden, indem ihr an eine verwandte Vokabel denkt. Schreibt diese Vokabel auf und 
versucht dann, die Bedeutung der unterstrichenen englischen Vokabel zu bestimmen. 
 
 
1. The audience liked the man who spoke to them at the meeting. 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
2. Many people have to fight for their human rights. 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
3. A mouse moves very quickly. It is difficult to catch* it.       *(to catch – fangen)  
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
4. A few moments later, London appeared in front of their eyes.  
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
5. Look! The entry to the museum is free! 
 




Bitte vorlesen: Die folgenden englischen Vokabeln sind wahrscheinlich neu für euch. Von 
welcher lateinischen Vokabel, die ihr bereits kennt, könnten sie jeweils abstammen? Bitte 
schreibt auch die deutsche Übersetzung der lateinischen Vokabel auf. 
 
 
1. to expect   verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
2. violent (Adj.) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
3. desire (Nomen) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
4. factory (Nomen) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
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6) Bedeutungs-Detektive Nr 2 
 
Bitte vorlesen: Versucht, die Bedeutung der unterstrichenen Vokabel in den Latein-Sätzen 
herauszufinden, indem ihr an eine verwandte Vokabel denkt. Schreibt diese Vokabel auf und 
versucht dann, die Bedeutung der unterstrichenen lateinischen Vokabel zu bestimmen. 
 
 
1. Vicus est pars oppidi.  (pars, partis) 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
2. Res difficilis non erat Prometheum liberare.   
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
3. Semper nos omnes pompa* gladiatorum excitabamur.              (*pompa Einzug) 
 




Bitte vorlesen: Diese lateinischen Vokabeln sind wahrscheinlich neu für euch. Welche 
englischen Vokabeln, die ihr bereits kennt, könnten euch helfen, ihre Bedeutung zu 
verstehen? Bitte schreibt auch die deutsche Übersetzung der englischen Vokabel auf. 
 
 
1. duplex, duplicis   verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
2. usus, usus  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
3. parens, parentis  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
4. fructus, fructus verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
5. memoria  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 







7) Bedeutungs-Detektive Nr 3 
 






1. parents (engl.)   verwandte Vokabel: parere (lat.) 
 





2. education (engl.)   verwandte Vokabeln:  ex (lat.) + ducere (lat.) 
 





3. uniform (engl.)  verwandte Vokabeln:  unus (lat.) + forma (lat.) 
 




























7. Was ist die ursprüngliche Bedeutung des deutschen Wortes Lokomotive? 
 
verwandte Vokabeln:  ______________________________________________________________ 
 
ursprüngliche Bedeutung:  ______________________________________________________________ 
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8) Viele Sprachen – eine Familie 
 
Bitte vorlesen: Vielen Vokabeln anderer Fremdsprachen sieht man die Verwandtschaft mit 
der lateinischen und englischen Sprache an. Hier siehst Du Vokabeln verschiedener 
Fremdsprachen. Fallen euch verwandte Vokabeln ein, die euch helfen könnten, die 




1. narrer (franz.) - narrar (span.) - to narrate (engl.)   dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
2. étudier (franz.) - estudiar (span.) - studera (schwed.) dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
3. paix (franz.) - peace (engl.)    dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
4. famille (franz.) - famiglia (ital.)    dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
5. voix (franz.) - voce (ital.) - voz (span.)   dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
6. nuit (franz.) - notte (ital.) - noche (span.)   dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
7. trois (franz.) - tre (ital.)     dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
8. nom (franz.) - nome (ital.) - nombre (span.)  dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 






Bitte vorlesen: Versucht zum Abschluss, diesen Satz mündlich zu übersetzen. 
 






























Bitte vorlesen: Diese englischen Vokabeln kennt ihr schon.  




1. quiet _________________________   4. question _________________________ 
 
 
2. video _________________________   5. right   _________________________ 
 
 








Bitte vorlesen: Diese lateinischen Vokabeln kennt ihr schon.  
Welche verwandten englischen Vokabeln fallen euch dazu ein? 
 
 
1. nunc  _________________________   4. habere _________________________   
 
 
2. statua _________________________  5. populus _________________________ 
 
 









































Bitte vorlesen: Verbindet jeweils eine englische und eine lateinische Vokabel, die miteinander 






                to promise 





                subito      maritus 
 
 
    mercator 
 
 
           market 
 
 






            suddenly 
             spectare 
 
 
          
       sentence 
        
     foras 
 
           special 
 
 
 forest       
 
        
 
      





Bitte vorlesen: Entscheidet euch, ob die einzelnen Vokabelpaare eine annähernd gleiche 





3) Bedeutungs-Detektive Nr 1 
 
Bitte vorlesen: Versucht, die Bedeutung der unterstrichenen Vokabel in den Englisch-Sätzen 
herauszufinden, indem ihr an eine verwandte Vokabel denkt. Schreibt diese Vokabel auf und 




6. A man speaks at a meeting. The audience likes him. 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
7. You get a brilliant view of the city from the London Eye*.   * Riesenrad 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
8. It is easy to listen to him. His voice is very loud. 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
9. I doubt that this is a new car, because there is a dent*!    * Beule 
  
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
10. Wow! The entry to the museum is free! 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung:  __________________________ 
 
 
Bitte vorlesen: Die folgenden englischen Vokabeln sind wahrscheinlich neu für euch. Von 
welcher lateinischen Vokabel, die ihr bereits kennt, könnten sie jeweils abstammen? Bitte 




1. to expect   verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
2. violent (Adj.) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
3. desire (Nomen) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
4. certain (Adj.) verwandte lateinische Vokabel: __________________________________ 
 
   deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
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6) Bedeutungs-Detektive Nr 2 
 
Bitte vorlesen: Versucht, die Bedeutung der unterstrichenen Vokabel in den Latein-Sätzen 
herauszufinden, indem ihr an eine verwandte Vokabel denkt. Schreibt diese Vokabel auf und 
versucht dann, die Bedeutung der unterstrichenen lateinischen Vokabel zu bestimmen. 
 
 
1. Longos sermones* de negotiis habemus.              * Gespräch, Sprache, Äußerung 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
2. Mater et sua filia in forum stant. 
 
verwandte Vok.: _____________________   mögliche Bedeutung: ___________________________ 
 
 
3. Parentes puellam in basilica exspectant. 
 





Bitte vorlesen: Diese lateinischen Vokabeln sind wahrscheinlich neu für euch. Welche 
englischen Vokabeln, die ihr bereits kennt, könnten euch helfen, ihre Bedeutung zu 
verstehen? Bitte schreibt auch die deutsche Übersetzung der englischen Vokabel auf. 
 
 
1. exemplum    verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
  deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
2. usus, usus  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
3. falsus, a, um verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
4. schola  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
5. frons, frontis  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
 
 
6. par, partis  verwandte englische Vokabel: __________________________________ 
 
deutsche Übersetzung:  __________________________________ 
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7) Bedeutungs-Detektive Nr 3 
 






















4. flame (engl.) mögliche Bedeutung: _______________________________________________ 
 
 
5. ignorant (engl.) mögliche Bedeutung: _______________________________________________ 
 
 
6. theatrum (lat.) mögliche Bedeutung: _______________________________________________ 
 
 





Die folgenden englischen Abkürzungen kennt ihr wahrscheinlich schon: 
 
am ist eine lateinische Abkürzung und heißt eigentlich ante meridiem.  
 
pm ist eine lateinische Abkürzung und heißt eigentlich post meridiem.  
 
 
Was könnten ante, post und meridiem also auf Deutsch bedeuten? 
 
Antwort: ante        könnte    ____________________________________   bedeuten 
 
  post            könnte   ____________________________________   bedeuten 
   







8) Viele Sprachen – eine Familie 
 
Bitte vorlesen: Vielen Vokabeln anderer Fremdsprachen sieht man die Verwandtschaft mit 
der lateinischen und englischen Sprache an. Hier seht Ihr Vokabeln verschiedener 
Fremdsprachen. Fallen euch verwandte Vokabeln ein, die euch helfen könnten, die 




1. narrer (franz.) - narrar (span.) - to narrate (engl.)   dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
2. famille (franz.) - famiglia (ital.) – familia (lat.)  dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
6. nuit (franz.) - notte (ital.) - noche (span.)   dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
7. trois (franz.) - tre (ital.)     dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 
8. nom (franz.) - nome (ital.) - nombre (span.)  dt. Bedeutung: ___________________ 
 
 








Übungstypen ‚Erinnern’ und ‚Erschließen’  
 
Übungstyp ‚Erinnern’: lat. Kognaten erinnern, Schule A 
 
island – insula example – exemplum long – longus terrible – terribilis,e 
A   - B   - C   ✔    A   - B   ✔ C   - A   ✔ B   - C   ✔ A   ✔ B   - C   ✔ 
A   - B   ✔ C   - A   ✔ B   ✔ C   ✖ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✖ 
 
 
Übungstyp ‚Erinnern’: lat. Kognaten erinnern, Schule B 
 
quiet – quiescit video - videre word - verbum question - quaerere 
A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   - C   - A   ✔ B   ✖ C   - 
right - recte to act - agit 
A   - B   ✖ C   - A   ✔ B   - C   ✖ 
 
 
Übungstyp ‚Erinnern’: engl. Kognaten erinnern, Schule A 
 
nunc – now finis – to finish lingua – language habere – to have 
A   - B   ✔ C   ✔    A   ✔ B   - C   ✖ A   ✔ B   ✔ C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   - C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
ars – art verbum – word/verb 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
A  -  B   - C   - A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✖ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
 
 
Übungstyp ‚Erinnern’: engl. Kognaten erinnern, Schule B 
 
nunc – now statua - statue via - way habere – to have 
A   - B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
populus - people stare – to stand 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   ✖ C   ✔ 
 
 
Übungstyp ‚Erinnern’: engl. und lat. Kognaten erinnern, Schule A (Kreuzworträtsel) 
 
subito – suddenly double – duo colligere – collect educare – education 
A   - B   - C   ✔    A   - B   - C   ✔ A   - B   - C   ✔ A   - B   - C   -    
A   ✔ B   - C   - A   - B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - A   - B   - C   - 
A   - B   - C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   - C   - A   ✔ B   - C   - 
to act – agere mountain –  mons pretium – price/prize via – way 
A   - B   - C   -    A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   - C   ✔ A   - B   - C   ✔ 
A   ✔ B   - C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
A   - B   - C   - A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✖ B   - C   - A   ✔ B   - C   - 
people – populus science – scire to sit – sedit trahere – train 
A   - B   ✔ C   -    A   - B   - C   ✔  A   - B   - C   ✔  A   - B   - C   -    
A   ✔ B   ✖ C   ✖ A   - B   ✖ C   - A   - B   - C   - A   - B   - C   - 
A   ✔ B   - C   - A   - B   - C   - A   ✖ B   - C   - A   - B   - C   - 
tempus - time 
A   - B   ✔ C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   - 
Anhang 5: Lösungen des kollaborativen Problemlösens 
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Übungstyp ‚Erschließen’: engl. Kognaten im Kontext erschließen, Schule A 
 
The audience liked the man  
who spoke to them at the meeting. 
Many people have to fight  
for their human rights. 
verwandte Vokabel: lat. audire verwandte Vokabel: lat. homo 
A   ✔ B   - C   - A   - B   - C   - 
A   ✔ B   ✔ C   - A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   - C   ✔ A   - B   - C   - 
mögliche Bedeutung: Zuhörer mögliche Bedeutung: Menschenrechte 
A   ✖ B   - C   - A   - B   ✖ C   ✖ 
A   ✖ B   ✖ C   - A   ✔ B   ✖ C   - 
A   ✖ B   ✖ C   ✖ A   - B   - C   - 
A mouse moves very quickly.  
It is difficult to catch* it. (*fangen) 
A few moments later, London 
appeared in front of their eyes. 
verwandte Vokabel: lat. movere verwandte Vokabel: lat. apparere 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   - C   ✖ 
A   ✔ B   ✔ C   - A   ✖ B   ✖ C   - 
A   ✔ B   - C   ✔ A   ✔ B   - C   ✖ 
mögliche Bedeutung: bewegen mögliche Bedeutung: erscheinen 
A   ✔ B   ✔ C   - A   - B   - C   ✖ 
A   ✔ B   ✔ C   - A   - B   ✔ C   - 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   - C   - 
Look! The entry  
to the museum is free! 
verwandte Vokabel: lat. intrare 
A   - B   - C   ✖ 
A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   - C   - 
mögliche Bedeutung: Eintritt/Eingang 
A   - B   ✔ C   ✔ 
A   ✔ B   ✖ C   - 
A   ✔ B   ✔ C   - 
 
 
Übungstyp ‚Erschließen’: engl. Kognaten im Kontext erschließen, Schule B 
 
A man speaks at a meeting.  
The audience likes him. 
You get a brilliant view of the city 
from the London Eye*. (*Riesenrad) 
verwandte Vokabel: lat. audire verwandte Vokabel: lat. videre 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
mögliche Bedeutung: Zuhörer mögliche Bedeutung: Aussicht/-blick 
A   ✔ B   ✖ C   ✖ A   ✔ B   ✖ C   - 
It is easy to listen to him.  
His voice is very loud. 
I doubt that this is a new car, 
because there is a dent*! (*Beule) 
verwandte Vokabel: lat. vox, vocem verwandte Vokabel: lat. dubitare 
A   ✔ B   - C   ✖ A   - B   ✖/✔ C   ✖ 
mögliche Bedeutung: Stimme mögliche Bedeutung: (be)zweifeln 
A   ✔ B   ✔ C   ✖ A   ✖ B   ✖/✔ C   ✖ 
Wow! The entry  
to the museum is free! 
verwandte Vokabel: lat. intrare 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
mögliche Bedeutung: Eintritt/Eingang 







Übungstyp ‚Erschließen’: engl. Kognaten ohne Kontext erschließen, Schule A 
 
to expect violent (Adj.) 
verwandte Vokabel: lat. exspectare verwandte Vokabel: lat. violare 
A   ✔ B   ✖ C   ✖ A   ✔ B   - C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
deutsche Übersetzung:  
(ab)warten, erwarten 
deutsche Übersetzung:  
kränken, verletzen, misshandeln 
A   ✖ B   ✖ C   ✖ A   ✔ B   ✖ C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   ✖ A   - B   ✔ C   - 
A   ✖ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
desire (Nomen) factory (Nomen) 
verwandte Vokabel: lat. desiderare verwandte Vokabel: lat. facere 
A   - B   - C   ✖ A   - B   - C   - 
A   ✖ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - 
deutsche Übersetzung:  
verlangen, sich sehnen nach, vermissen 
deutsche Übersetzung:  
machen, tun, handeln 
A   - B   - C   ✖ A   - B   ✖ C   - 
A   - B   ✖ C   ✔ A   - B   ✔ C   - 
A   ✖ B   ✖ C   - A   ✖ B   ✔ C   - 
 
 
Übungstyp ‚Erschließen’: engl. Kognaten ohne Kontext erschließen, Schule B 
 
to expect violent (Adj.) 
verwandte Vokabel: lat. exspectare verwandte Vokabel: lat. violare 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
deutsche Übersetzung:  
warten, erwarten 
deutsche Übersetzung:  
verletzen, entehren 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
desire (Nomen) certain (Adj.) 
verwandte Vokabel: lat. desiderare verwandte Vokabel: lat. certe 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
deutsche Übersetzung:  
vermissen, sich sehnen nach 
deutsche Übersetzung:  
gewiss, sicherlich 
A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   - C   ✔ 
lat. ante: vor lat. post: nach; hinter 
A   ✔ B   ✖ C   - A   ✔ B   ✖ C   ✖ 
lat. meridiem (meridies): Mittag 
A   ✔ B   ✖ C   ✖ 
 
 
Übungstyp ‚Erschließen’: engl. und lat. Kognaten ohne Kontext erschließen, Schule B 
(Einbezug Deutsch) 
 
engl. flame (- flamma) - Flamme engl. ignorant (- ignorare) - ignorant 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
lat. theatrum (- theatre) – Theater lat. numerus (- number) - Zahl 









Übungstyp ‚Erschließen’: die ursprüngliche Bedeutung erschließen (Schule A) 
 
engl. dominant engl. captain engl. video 
lat. dominus, lat. domina lat. caput, capitis lat. videre 
A   - B   - C   ✔ A   ✖ B   - C   - A   ✔ B   - C   - 
A   ✔  C   - A   ✖  C   - A   ✔  C   - 




Kopf/Haupt einer Mannschaft 
ursprüngliche Bedeutung: 
ich sehe 
A   - B   - C   - A   ✔ B   - C   ✖ A   ✔ B   - C   ✖ 
A   ✔  C   - A   ✖  C   - A   ✔  C   - 
A    - B   -  A   - B   ✔  A   ✔ B   -  
Lokomotive 
verwandte Kognate: 
lat. locus / lat. movere 
A   ✔/✔ B   ✔/- C   - 
A   ✔/✔  C   - 
A   ✔/✔ B   -/✔  
ursprüngliche Bedeutung: 
von einem Ort wegbewegen 
A   ✔ B   ✖ C   - 
A   ✔  C   ✖ 




Übungstyp ‚Erschließen’: die ursprüngliche Bedeutung erschließen (Schule B) 
 






etwas eifrig betreiben 




Übungstyp ‚Erschließen’: unbekannte Kognaten versch. Sprachen erschließen (Schule A) 
 
frz. narrer, span. narrar,  
engl. to narrate 
frz. étudier, span. estudiar,  
schw. studera 
frz. paix, engl. peace 
Bedeutung: erzählen Bed.: sich bemühen / studieren Bedeutung: Frieden 
A   ✔ B   - C   - A   - B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   - C   ✔ 
A   - B   ✖ C   ✖ A   ✔ B   ✔ C   ✖  B   ✔ C   ✔ 
A   ✔ B   ✔ C   - A   - B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
frz. famille, ital. famiglia frz. voix, ital. voce,  
span. voz 
frz. nuit, ital. notte,  
span. noche 
Bedeutung: Familie / Hausgem. Bedeutung: Stimme Bedeutung: Nacht 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   - C   - 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   ✔ C   ✔  B   ✖ C   ✖ 
 B   ✔ C   ✔ A   ✔      
frz. trois, ital. tre frz. nom, ital. nome,  
span. nombre 
frz. heure, ital. ora,  
lat. hora 
Bedeutung: drei Bedeutung: Name Bedeutung: Stunde 
A   ✖ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   - B   - C   - 
 B   ✔ C   ✔  B   ✔ C   ✔  B   ✖ C   ✖ 






Übungstyp ‚Erschließen’: unbekannte Kognaten versch. Sprachen erschließen (Schule B) 
 
frz. narrer, span. narrar,  
engl. to narrate 
frz. famille, ital. famiglia frz. nuit, ital. notte,  
span. noche 
Bedeutung: erzählen Bedeutung: Familie / Hausgem. Bedeutung: Nacht 
A   ✔ B   ✖ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✖ B   - C   ✖ 
frz. trois, ital. tre frz. nom, ital. nome,  
span. nombre 
frz. heure, ital. ora,  
lat. hora 
Bedeutung: drei Bedeutung: Name Bedeutung: Stunde 
A   ✔ B   - C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✖ C   ✖ 
 
 
Übungstyp ‚Erschließen’: einen spanischen Satz erschließen (Schule A) 
 
Das Publikum erwartet immer ein großes Schauspiel 
El público - dt. Publikum siempre - lat. semper espera - lat. expectat 
A   ✔ B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   - A   - B   ✔ C   ✖ 
  C   ✔   C   -   C   ✖ 
         
un - dt. ein gran - engl. grandmother espectáculo - lat. spectaculum 
A   - B   ✔ C   ✔ A   - B   ✔ C   ✔ A   ✔ B   ✔ C   ✔ 
  C   ✔   C   ✖   C   ✔ 
         
 
